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Die wereldwye neiging in die onderwys wat bekend staan as lnsluiting is 
! teweeggebring deur die reg van elke individu op onderrig, soos vasgele in die 
Universele Verklaring van Menseregte van 1948, tesame met die hernieude 
onderneming van die wereldgemeenskap· op die Wereldkonferensie oor 
Opvoeding vir Almal van 1990 om daardie reg, ten spyte van individuele 
) 
verskille, te verskans. Alie aanduidings is dat Suid-Afrika ook die beleid van 
lnsluiting sal aanvaar in die regering se pogings om die onderwys te 
hervorm. Hierdie beleid van lnsluiting hou groot implikasies in vir die 
onderwyser in. die gewone skole, aangesien hulle beide die voorwerp en die 
agent is van sodanige hervorming. Daar word aanvaar dat die onderwyser se 
houding teenoor leerders in die algemeen 'n belangrike rol speel met 
betrekking tot die sukses van die onderrig- en leergebeure in die klaskamer. 
Hierdie houding word dikwels bepaal deur die onderwyser se kennis van 
leerders in die klaskamer en sy vaardighede met betrekking tot hul onderrig. 
In die lig van die literatuurstudie, wat daarop dui dat onderwysers nie 
voldoende opleiding ontvang om aan die behoeftes van leerders met spesiale 
onderwysbehoeftes te voldoen nie, word in hierdie navorsing die houding van 
die onderwyser in die gewone skoal teenoor die leerders met spesiale 
onderwysbehoeftes socs dit in die praktyk openbaar word bepaal. 
Sleutelwoorde 
Leerders met Spesiale Onderwysbehoeftes (LSOB), Gesindhede, Onderwyser 
Gesindhede, Gewone skoal, Hoofstrooming, lnsluiting, Gesindhede teenoor 
Leerders met Spesiale Onderwysbehoeftes. 
ABSTRACT 
The right of every individual to education, as enshrined in the 1948 Universal 
Declaration of Human Rights, and the renewing of the pledge made by the world 
community at the 1990 World Conference on Education for All to ensure that right, 
regardless of individual differences, gave rise to the worldwide trend in education 
known as Inclusion. All indications are that South Africa will also adopt the policy 
of Inclusion as part of the government's efforts to reform education. The policy of 
Inclusion has major implications for the teachers in the ordinary school, as they 
are both the subjects and the agents of reform. It is generally believed that 
teachers' attitudes towards learners plays a major role ·in the success of the 
teaching-learning events in the classroom. These attitudes are often influenced by 
the teachers' knowledge of the learners in their classrooms and their skill in 
teaching them. in view of literature that suggests that teachers are not adequately 
trained to meet the needs of learners, with special Educational needs, this study 
undertakes to investigate the attitude of teachers in the ordinary school towards 
learners with special educational needs, as it manifests in practice. 
Key Words 
Learners with special Educational Needs (LSEN), Attitudes, Teachers attitudes, 
Ordinary School, Mainstreaming, Inclusion, Attitudes towards Learners with 
Special Educational Needs. 
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HOOFSTUK 1 
ALGEMENE ORieNTERING 
1.1 INLEIDING 
Gedurende die laaste dekade is daar in verskeie westerse 
lande, opvallend die Verenigde State van Amerika en 
Brittanje, klem gele op die beginsel van onderrig van 
leerders met spesiale onderwysbehoeftes in gewone skole. 
Alhoewel daar in die literatuur verskeie terme gebruik word 
om leerders met spesiale onderwysbeho'eftes (LSOB) te 
~ beskryf wil dit tog voorkom asof laasgenoemde terminologie 
algemeen in Suid-Afrika gebruik, en deus-erwysowerhede 
aanvaar word (Booyse 1995:52). Reeds i 1981 is die term 
kinders met speslale onderwysbeho s in 'n 
onderwysverslag van die Raad vir Geesteswetenskaplike 
Navor sing (RGN) I die verslag van die werkkomi tee: Onderwys 
vir kinders met Spesiale Onderwysbehoeftes gebruik (RGN 
1981:3). 
\ 
Meer resente gebruik van die term LSOB verskyn in onder 
andere die volgende onderwysdokumente: 
\ 
-- National Education Policy Investigation (NEPI), 1992; 
Policy framework for Education and Training of the 
African National Congress (ANC) 1994 en die 
Draft White Paper on Educ a ti on and Training, 
I, Government Gazette 1994. ~ (Booyse 1995: 52) 
\ 
Bovermelde ANC-verslag 
1 as volg: 
(1994:104) omskryf die begrip LSOB 
'I 
1 Special educational needs include: special academic 
and learning problems, physical health problems, 
emotional concerns, and particular social needs (which 
are often related). 
I 
l 
2 
Volgens Du Toit (1991b:25) impliseer die begrip LSOB dat 'n 
modif ikasie van die gewone kurrikulum ten opsigte van een 
of meer van die volgende aspekte gemaak moet word ten einde 
in die onderwysbehoeftes van hierdie groep leerlinge te kan 
voorsien: 
doelstellings 
inhoud 
metode van onderrig 
onderwysmiddele 
vorderingstempo asook 
moontlike addisionele 
klasverband. 
hulp, binne of buite 
In Suid-Afrika is die gedagte rondom die onderrig van LSOB 
in gewone skole reeds in 1969 deur wat algemeen bekend 
staan as die Murray-verslag, geopper (Behr 1988: 127). 
~
Momentum vir die uitvoering van hierdie beleid is verskaf 
deur genoemde Murray-verslag: Onderwys vir kinders met 
spesiale onderwysbehoeftes (RGN 1981:192) asook 'n latere 
verslag vrygestel deur die Departement van Nasionale 
Opvoeding: onderwysvernuwingstrategie (1992:88) waarin 
onder andere aanbeveel word dat: kinders met spesiale 
onderwysbehoeftes saver moontlik in die hoofstroom van die 
onderwys betrek en behou word. 
Dat die huidige regering ook die beginsel van insluiting 
(hoofstroming) ondersteun, is vervat in die Witskrif oor 
Onderwys en Opleiding (Staatskoerant 1995:28-29) waar 
erkenning aan die term LSOB asook onderwysvoorsiening aan 
hierdie kinders in die gewone skool gegee word. 
Navorsing deur Gajria, Salend en Hemrick (1994:242) kom tot 
die gevolgtrekking dat: 
As a result of the movement toward mainstreaming and 
inclusion, an increasing number of students with 
disabilities are being educated in regular classrooms. 
3 
Volgens Karagianis en Nesbit (1981:333) het die sogenaamde 
"WARNOCK- ondersoek" na leerlinge met spesiale 
onderwysbehoeftes in Britse skole bevind dat een uit ses 
leerlinge op enige gegewe tydstip en soveel as een uit vyf 
leerlinge erens in hul skoolloopbaan probleme in so 'n mate 
sal ervaar dat hulle aangewese sal wees op een of ander 
vorm van spesiale onderwys-voorsiening. Volgens Botha 
(1995:5) is daar tans in Suid-Afrika om en by die 6 miljoen 
leerders wat as leerders met spesiale onderwysbehoeftes 
geklassifiseer kan word. Uit hierdie groep word sowat 4.5 
miljoen as skolasties- of sosiaalgedepreveerd beskou. Du 
Toit (1991a:76,77) merk op dat waar die vroeer beleid was 
om leerders met spesiale onderwysbehoef tes so gou as 
moontlik te identifiseer en na 'n spesiale klas of skool 
oor te plaas, die kind in ooreenstemming met die huidige 
beleid van normalisasie en integrasie in gewone skole behou 
word. Vir die vak- en klasonderwyser in die gewone skool 
hou hierdie tendens verreikende gevolge in. Haring en 
McCormick (Du Toit 1991a:76) wys veral op die feit dat 
onderwysers oorwegend opgelei word om 'n 
standaardkurrikulum te volg, klassikaal te onderrig en om 
'n ordelike, vasgestelde klasroetine te handhaaf. Hierdie 
taak het egter in die lig van bogenoemde, drasties 
verander. 
Die tradisionele taak van die onderwyser is om basiese 
opvoedende onderrig aan leerlinge wat aan hulle toevertrou 
is, te verskaf (Fraser, Loubser & Van Rooy 1992:15,16; 
Buchel 1992: 36). Dit vereis dus dat die uniekheid en 
individualiteit van elke leerder erken moet word en dat 
gedifferensieerde onderwys as 'n pedagogiese 
noodsaaklikheid beskou word. Indien die uniekheid en 
individualiteit van leerders egter ontken word, kan dit 
daartoe aanleiding gee dat die onderwyser te veel of te min 
van sy leerders verwag (Harmse & Kirstein 1980:9,10). 
Dit impliseer dus dat die onderwyser nie slegs kennis van 
4 
sy vakgebied moet besit nie, maar die leerders as individu 
moet benader. Wat betref die leerder met spesiale 
onderwysbehoeftes in die gewone skool, stel Du Toit 
(1991a:77). dit dat onderwysers oor bepaalde vaardighede, 
kennis en gesindhede moet beskik ten einde hulle 
ortopedagogiese/didaktiese verantwoordelikhede teen-oor 
hierdie groep leerlinge te kan nakom. Die belangrikheid 
van hierdie siening word weerspieel in Hoben (1980:105) se 
stelling dat onderwysers die nodige klimaat vir die 
aanvaarding en integrasie van leerders met spesiale 
onderwysbehoeftes skep. Navorsing deur Thomason en Arkell 
( 1980: 121 ) ondersteun hierdie stelling. In aanslui ting 
' hierby word di t deur die Suid-Afrikaanse Vereniging vir 
Tegniese en Beroepsonderwys (SAVTBO) (1994:3-4) gestel dat 
onderwysers die belangrikste komponent bly in die stelsel 
van integrasie en dat hul onderrigtaak in die lig van 
insl ui ting, geherdef inieer word. Behal we bepaalde· 
ortodidaktiese en ortopedagogiese vaardighede waaroor die 
onderwyser moet beskik, blyk die volgende sake van 
besondere belang te wees: 
* 
* 
die noodsaaklikheid dat onderwysers in die gewone 
skool oor 'n posi ti ewe gesindheid sal beskik ten 
opsigte van onderrig aan LSOB, en 
dat onderwysers hulle tradisionele metodiek van 
onderrig sal moet verander. 
Bogenoemde laat bepaalde vrae ontstaan naamlik: Is die 
onderwyser gereed vir die eise wat hoofstroming aan hulle 
gaan stel? Word onderwysers deur onderwyskolleges of 
universiteite voorberei vir hul veranderende onderwystaak 
en in watter mate toon die onderwyser 'n bereidwilligheid 
om die LSOB in die gewone skool te onderrig, of anders 
gestel: wat is die gesindheid van onderwysers teenoor LSOB 
in hoof stroom? 
5 
Die term gesindheid waarna Du Toit (1991a:77) verwys, 
impliseer dus dat die onderwyser in 'n bepaalde verhouding 
met die kind verkeer. So word daar met die term 
opvoedkundig wenslik (RGN 1981: 192) gesuggereer dat die 
leerder met spesiale onderwysbehoeftes optimaal moet baat 
by die onderrig wat hy in die gewone skool sou ontvang. By 
implikasie beteken gedif feren-
sieerde onderwys, onderwys wat in 'n klasatmosfeer geskied 
van wedersydse vertroue, aanvaarding en begrip. 
Doeltreffende onderwys sal onder andere afhang van dit wat 
onderwysers, leerders van hulself laat glo en dit hang af 
" van die onderwyser se handelinge, houdings, gesindhede, 
geloof in hulself en hulle siening van die leerder. Dat 
die gesindheid van die onderwyser van deurslaggewende 
waarde is vir doeltreffende onderwys om plaas te vind, word 
deur Kok en Swart (1988:257) benadruk in hulle siening, dat 
dit wat 'n leerder van homself dink grootliks bepaal word 
deur die mate waartoe hy gemotiveer is, sy doelgerigtheid, 
selfvertroue asook sy suksesverwagtinge, eienskappe wat 
gewoonlik deur die onderwyser ge1niseer word. 
Die leerder met spesiale onderwysbehoef tes vereis sterker 
steungewing daarom sal LSOB 'n onderwyser met besondere 
eienskappe vereis. In hierdie verband beklemtoon die 
SAVTBO-verslag (1994:2) bepaalde voorvereistes wat nagekom 
moet word ten einde die stelsel van insluiting suksesvol te 
maak. 
* 
* 
* 
* 
Sommige van hierdie vereistes is as volg: 
Bepaalde gesindhede van alle betrokkenes. 
Onderrigvaardighede van onderwysers in gewone skole. 
Aanpassings wat gemaak moet word aan die kurrikulum 
ten einde LSOB te akkommodeer. 
Die voorsiening van gespesialiseerde en nie-
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gespesialiseerde onderwys- personeel. 
Di t is opmerklik dat vermelde verslag in die lys van 
voorvereistes prioriteit aan gesindheid gee waarmee die 
kernvraag in die kollig geplaas word naamlik: 
Wat sou die gesindhede van onderwysers in die gewone skool 
wees teenoor 
hierdie leerders wat groter eise en verantwoordelikhede 
meebring? 
1.2 BEGRIPSVERKLARINGE 
1.2:1 Gesindhede 
Volgens Thurstone (Edwards 1957:2) kan 'n gesindheid 
beskryf word as: 
the degree of positive or negative affect associated 
with some psychological object. 
Dit gaan hier dus oor hoe 'n persoon voel oor 'n bepaalde 
saak en/of die persoon, daarvan hou of nie daarvan hou nie. 
Met psychological object word bedoel enige simbool, 
ui tdrukking, leuse, per soon, ins telling, ideaal of idee 
waaroor mense kan verskil ten opsigte van posi ti ewe of 
negatiewe gevoelens. Ural (1982:14) definieer gesindheid 
SOOS volg: 
Attitude represents the value dimension of performance 
by which an individual places meaning on the 
performance of a task and decides to do or not to do 
the task and how well to do it. 
Allport se def inisie van die begrip gesindheid vervat die 
belangrikste elemente van eersgenoemde twee def inisies en 
word as verteenwoordigend van hierdie begrip beskou: 
An attitude is a mental and neural state of readiness 
organized through experience, exerting a directive or 
dynamic influence upon the individual's response to 
1.2.2 
7 
all objects and situations with which it is related 
(Allport 1935:810). 
Leerders met spesiale onderwysbehoef tes 
Aangesien hierdie begrip reeds ender (1.1l toegelig is en 
oak verder in 
hoofstuk twee bespreek word, word daar met die volgende 
omskrywing volstaan: 
Donald (1992:8) identifiseer leerders met spesiale 
" onderwysbehoeftes aan die hand van intrinsieke of 
ekstrinsieke tekortkominge. Hierdie tekortkominge vereis 
dat sekere aanpassings of modifikasies in hulle 
onderwysprogram aangebring word ten einde die leerders in 
staat te stel om hulle maksimum potensiaal te bereik. Dit 
is 'n omvattende omskrywing wat gestremde (intrinsiek) 
asook gedepriveerde (ekstrinsiek) leerders insluit. Die 
ANC- verslag (1994:104) omskryf die begrip LSOB as 
leerders met: 
1.2.3 
special academic and learning problems, physical 
health problems, emotional concerns, and particular 
social needs (which are often related). 
Hierdie omskrywing sluit dan oak die agtergeblewene in. 
Uit bogenoemde blyk dit dat leerders met spesiale 
onderwysbehoef tes 'n hetorogene groep leerders ui tmaak. 
Hierdie leerders word dus uitgeken aan hulle behoefte aan 
wysiging of verstelling van die gewone onderwyspraktyk (Du 
Tait 1991a:25). 
Gewone skool 
Duminy en Sohnge (Fraser et al 1992:13) beskryf die skoal 
as 'n relatiewe outonome en onafhanklike sosiale instelling 
1.2."4 
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wat gevestig is om sistematiese opvoedende onderrig en leer 
te verskaf. Laasgenoemde vind plaas onder toesig en 
begeleiding van akademiese en prof essionele opgeleide 
onderwysers. 
Die begrip gewone skoal verwys na onderwysinrigtings wat 
tradisionele standaardonderwys aan die oorgrote meerderheid 
van die skoolgaande bevolking verskaf en sluit nie skole in 
wat onder die begrippe spesiale skole of skole vir 
buitengewone onderwys ressorteer nie. 
Onderwyser 
Volgens Van den Aardweg en Van den Aardweg (1988:225) is 'n 
onderwyser: One who voluntarily elects to follow a 
profession which seeks to help youth to 
become equipped for life, to realize their 
potential and to assist them on their way to 
self-actualization and to ultimate 
adulthood. 
Daar word vir die doel van hierdie ondersoek aanvaar dat 
die onderwyser in die gewone skoal daardie leerkrag is wat 
onderwyseropleiding aan 'n onderwyskollege of ander 
tersiere inrigting ondergaan het met die doel om algemene, 
standaardonderwys te verskaf. Weishahn (1976:viii) verwys 
hier na: educators who are not specially trained special 
educators. 
1.2.5 Hoofstroomonderwys 
Volgens Madden en Slavin ( 1983: 519) is een van die mees 
kontroversiele asook diverse sake die plasing van leerders 
met akademiese en f isieke gestremdhede in gewone skole en 
klaskamers. Hierdie tendens het sy beslag gevind in die 
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Education for All Handicapped Children Act of 1975 (PL 94-
142) wat algemeen bekend staan as mainstreaming. 
Die rasionaal vir hoof stroomonderwys vol gens die 
Amerikaanse Raad vir Buitengewone Onderwys soos aangehaal 
deur Botha (1995:6) is as volg: 
Mainstreaming is a belief which involves an 
educational placement procedure and process for 
exceptional children, based on the conviction that 
each such child should be educated in the least 
restrictive environment in which his educational an.d 
related needs can be satisfactorily provided. 
Na aanleiding van bogenoemde wetgewing het verskeie 
def inisies oor wat hoof stroomonderwys behels die lig 
gesien. 'n Deurskouing van relevante literatuur bevestig 
Gearheart en Weishahn (1976:2) se bewaring dat daar geen 
algemeen 
bestaan 
aanvaarbare 
nie. Dybwad 
def inisie 
(1980:87) 
vir hoof stroomonderwys 
asook Gresham (Salend 
1984:410) maan teen die foutiewe interpretasie van genoemde 
wetgewing as insluitende alle gestremdes ongeag hul graad 
van gestremdheid. 
1.2.5.1 Insluiting 
Die term hoof stroming word dikwels sinoniem met die begrip 
insluiting gebruik alhoewel hierdie twee begrippe in wese 
van mekaar verskil (Burden 1995:47). Albei benaderings 
beklemtoon die menswaardigheid van alle leerders ongeag die 
graad van hul besondere probleem en dat almal, gestremdes 
ingesluit in die hoofstroom van die lewe en dus ook die 
skoolsisteem ingeslui t moet word. Die opvallendste verskil 
tussen hoofstroming en insluiting is die wyse waarop die 
LSOB in die hoof stroom van onderwys geakkommodeer word (vgl 
2.4). Burden (1995:48) wys daarop dat waar hoofstroming 
poog om die leerder te verander om sodoende by die sisteem 
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in te pas, insluiting daarop gerig is om die sisteem te 
verander ten einde die leerder se besondere behoeftes 
tegemoet te kom. Meyer, Grenet-Scheyer, Harry, Park en 
Schwartz (1994:19) stel dit soos volg: 
Inclusion is unconditional, and programs must fit the 
child rather than children fitting the program. 
terwyl Burden (1995:48) daarop wys dat: 
Inclusion in its pure form should rather be defined as 
a warm and embracing attitude, accepting and 
accommodating the other unconditionally (without 
preconditions). 
" Wanneer daar na hoofstroming in hierdie studie verwys word, 
beteken dit die gebruik om vir leerders met gestremdhede en 
geremdhede binne die hoof-stroom van die onderwys 
voorsiening te maak maar waar toepaslik sal die term 
insluiting (inclusion) liewers gebruik word. 
1.3 AGTERGROND TOT DIE PROBLEEM 
Suid-Afrika het die afgelope aantal jare ingrypende 
sosiale, maatskaplike en politieke verwikkelinge beleef. 
Hierdie veranderinge het radikale verandering ook in 
onderwysvoorsiening teweeggebring wat verreikende 
implikasies vir hierdie beroep in die toekoms inhou. 
Een van die ingrypendste veranderinge is seer sekerlik die 
wereldverskynsel van insluiting (vgl 1.2.5.1) wat ook wye 
steun in Suid-Afrika geniet. Alle aanduidings is dat die 
huidige regering verbind is tot die beginsel van 
insluiting. Verklaringe tot hierdie effek word in verskeie 
dokumente en publikasies aangetref waarvan die volgende as 
'voorbeeld dien: 
* Die ANC-dokument (1994:105) oor Onderwys en Opleiding 
verklaar dat: 
The education and training of learners with 
I j 
I j 
I 
I 
I 
I 
I 
* 
* 
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special educational needs within the mainstream 
will be a progressive, long term goal. 
Die Witskrif oor Onderwys en Opleiding: Kennisgewing 
no. 197 (1995: 80; 28) verwys spesifiek na verpligte 
algemene onderwys vir almal inbegrepe leerders met 
spesiale onderwysbehoeftes wat voorheen nie toegang 
tot onderwys in gewone skole geniet het nie. 
The Integrated National Disability Strategy of the 
Government of National Unity Government Gazette 
(1996:39) 
verbind die regering tot 'n onderwysbeleid waarby alle 
leerders: 
have access to the widest possible education and 
social opportunities 
be educated in as a normal environment as 
possible 
be provided with the resources needed to realise 
their highest potential. 
Alhoewel hierdie verslag erkenning verleen aan spesiale 
skole en die rol wat hierdie skole kan vervul in die 
onderwys van ernstig gestremdes soos leerders met ernstige 
visuele, gehoor- of verstandelike gestremdheid, geskied dit 
slegs: 
where the general school system does not yet 
adequately meet the needs of persons with 
disabilities. 
Die doel van spesiale skole moet deurentyd daarop gerig 
wees om die LSOB so gou doenlik voor te berei vir en terug 
te plaas in die hoof stroom van die onderwys aangesien die 
gewone skoal beskou word as die mins beperkende milieu vir 
die leerder. 
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Wanneer die kompleksiteit van onderwysvoorsiening in Suid-
Afrika in oenskou geneem word, met spesifieke verwysing na 
gelyke en relevante onderwys vir al le leerders, is di t 
belangrik om ag te slaan op Simpson (1980:1) se vermaning 
dat baie min aandag tot dusver geskenk is aan die 
voorbereiding van the least restrictive environment. Binne 
die gegewe reali tei te van onderwysvoorsiening in Suid-
Afrika dien Chazan (1994:271) se navorsingbevindinge vir 
ons as waarskuwing dat talle onderwysers in gewone skole 
stres ervaar as gevolg van oormatige druk voortspruitend 
uit toenemende eise wat aan hulle gestel word binne 'n 
werksmilieu van beperkte hulpbronne. 
Soos voorheen genoem (1.1), vereis die suksesvolle 
integrering van leerders met spesiale onderwysbehoeftes in 
die gewone skool dat onderwysers oor bepaalde· insigte, 
kennis, vaardighede en gesindhede moet beskik ten einde aan 
die eise wat hierdie leerders stel, te kan voldoen. Die 
neiging tot insl ui ting asook die geweldige groot getal 
leerders in gewone onderwys wat skolasties of 
milieugedepreveerd is (Donald 1993: 149; 151) dra by tot 
eise wat aan onderwysers gestel word waarvoor hulle dikwels 
nie opgelei is nie (Chazan 1994:262; SAVTBO 1994:4). 
Gickling en Theoblad (Madden en Slavin 1983: 558) bevind dat 
daar 'n persepsie onder talle onderwysers heers dat hulle 
nie oor die nodige spesiale vaardighede beskik om leerders 
met spesiale onderwysbehoeftes te onderrig nie. Die 
vernaamste rede wat aangevoer word, is die feit dat hulle 
nooit opleiding hiervoor ontvang het nie. Bogdon 
(Stainback et al 1985: 150) se navorsing ten opsigte van 
redes vir suksesse en mislukkings van hierdie leerders in 
gewone onderwys bevestig hierdie beweringe. Hy bevind 
onder andere dat mislukkings nie so seer toegeskryf kan 
word aan die onvermoe van leerlinge met spesiale 
onderwysbehoeftes nie, maar daaraan dat: 
these supposed failures of mainstreaming are 
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problems of organizational arrangements, intprnecine 
politics, and a lack of will and skill of school 
personnel. (Madden & Slavin 1983:538) 
Hierdie leerders word dus as 'n addisionele las vir die 
onderwyser beskou . 
Alexander & Strain; Gickling et al; asook die National 
Advisory Committee on the Handicapped (Salena 1984:413) 
identif iseer onderwyservaardighede en 
-gesindhede as kritieke veranderlikes vir die suksesvolle 
implementering van insluiting. Navorsing deur Carlson & 
Potter; Guerin & Szatlocky; en Harasymiw & Horne (Salend 
~ 1984:413) toon 'n positiewe verband tussen opleiding van 
onderwysers en hulle gesindheid teenoor insluiting asook 
hulle bereidwilligheid om nuwe en toepaslike vaardighede 
aan te leer. Dileo en Meloy; Leyser en Lessen asook Stone 
en Brown (Kearney & Durand 1992:8) het byvoorbeeld bevind 
dat positiewe gesindhede teenoor insluiting op voor-. 
indiensopleidingsvlak bewerkstellig kan word deur 
onderwysstudente bloot te stel aan kennis aangaande LSOB in 
die kursusse wat hulle volg. 
'n Klaskamermilieu wat bevorderlik is vir doeltreffende 
onderwys is een waar die onderwyser elke leerder se unieke 
individualiteit erken en 'n bereid-willigheid toon om die 
leerder met al sy probleme te aanvaar en te help. Hierdie 
onderwyser glo in sy leerders en hy glo in homself as 
bevoegde, professionele.en akademies goed opgeleide mens. 
Vir die daarstelling van gestelde klaskamermilieu is 'n 
positiewe onderwysergesindheid 'n voorvereiste. Kauffman 
et al (1988:10) waarsku teen een van die vernaamste 
probleme wat 
met insluiting gepaard gaan naamlik: 
... the greater the diversity of ability among their 
students, the more difficult and unlikely it is that 
good teachers will be able to teach most of their 
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students effectively most of the time. 
Dit is duidelik uit voorafvermelde dat insluiting 'n 
voldonge feit is en dat elke skool of klas waarskynlik LSOB 
het, hetsy gestremd (intrinsiek) of geremd (ekstrinsiek). 
'n Onderwyser wat nie die kennis het ten opsigte van LSOB 
nie, sal moontlik nie 'n positiewe gesindheid he teenoor 
hierdie LSOB nie. Voorafvermelde het die navorser as een 
wat direk betrokke is by onderwyseropleiding die vraag laat 
vra: wat is die gesindheid van die onderwyser ten opsigte 
van LSOB in sy/haar klas? 
1.4 PROBLEEMSTELLING 
In die lig van bogenoemde moet die volgende gevra word: 
Wat is die kwaliteit van die gesindheid van onderwysers in 
gewone skole teenoor leerders met spesiale 
onderwysbehoeftes? Word onderwysers opgelei om LSOB in 
gewone klasverband te hanteer? Ten einde hierop te kan 
antwoord, sal die volgende aspekte deeglik ondersoek moet 
word: 
* 
* 
Wat is gesindhede? 
Wie is die leerder met spesiale onderwysbehoef tes in 
die gewone skool? 
* Wat be1nvloed die gesindhede van onderwysers? 
* Beskrywing van die spesifieke behoeftes van LSOB. 
* Watter gesindhede kan beskou word as noodsaaklik vir 
die onderwyser in die gewone skool wat gemoeid is met 
leerders met spesiale onderwysbehoef tes? 
* Wat is die gesindheid van die onderwyser in die 
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praktyk teenoor leerders met spesiale 
onderwysbehoef tes? 
Die probleem wat hierdie studie identifiseer en aanspreek 
behels die volgende: 
* 
* 
Word leerders met spesiale onderwysbehoef tes in die 
gewone skoal deur hulle onderwysers aanvaar soos hul 
gewone klasmaats aanvaar word? 
Watter faktore dra by tot negatiewe gesindhede teenoor 
leerders met spesiale onderwysbehoeftes? 
1.5 DIE DOEL VAN DIE STUDIE 
1.5.1 Algemene Doelstelling 
1. 5. 2 
Die doel van hierdie studie is om die gesindheid van 
onderwysers teenoor leerders met spesiale onderwysbehoef tes 
in gewone skole te ondersoek. 
Besondere Doelstellings 
Ten einde hierdie doel te kan bereik, sal die volgende 
doelwitte verwesenlik moet word: 
* 
* 
* 
Wie is die leerder met spesiale onderwysbehoef tes in 
die gewone skoal en wat is hulle besondere behoeftes? 
'n Intensiewe studie sal gedoen word om te bepaal wat 
gesindhede is, hoe gesindhede ontstaan asook watter 
faktore gesindhede kan be1nvloed. 
Wat die onderwyser in die gewone skool se gesindheid 
is ten opsigte van leerders met spesiale 
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onderwysbehoef tes in sy klas? 
* Deur middel van 'n empiriese ondersoek moet vasgestel 
word wat die gesindheid van onderwysers in die praktyk 
teenoor LSOB is. 
Hierdie probleem word vanuit 'n ortopedagogiese perspektief 
benader ten einde te bepaal wat die gesindheid van 
onderwysers in gewone skole teenoor LSOB is. 
1.6 NAVORSINGSMETODE 
1.6.1 Literatuurstudie 
Ten einde die ef f ektiewe realisering van die algemene 
doelstelling te verwesenlik, sal 'n intensiewe 
literatuurstudie onderneem word. Dit behels die 
bestudering, ontleding en interpretasie van die mees 
resente literatuur ten opsigte van die volgende: 
* 
* 
Wie is die LSOB en wat is hul besondere behoeftes? 
Wat is gesindhede : Ontstaan van gesindhede? 
Watter gesindhede is bevorderlik vir die onderrig van 
LSOB? 
* Watter faktore be1nvloed gesindhede? 
* 
* 
Watter gesindhede is kenmerkend van die ideale 
onderwyser van LSOB? 
Die onstaan van negatiewe gesindhede teenoor LSOB. 
1.6.2 
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Empiriese ondersoek 
Ten einde te bepaal wat die gesindheid van onderwysers in 
die praktyk teenoor leerders met spesiale onderwysbehoeftes 
is, sal 'n ondersoek geloods word deur 'n vraelys aan 
onderwysers in skole waar LSOB onderrig word, voor te le 
vir beantwoording. Dit behels die volgende: 
* 'n Vraelys gebaseer op kenmerke van die ideale 
onderwyser soos dit in die literatuur voorkom. 
* 'n Kwalitatiewe benadering waardeur die kwaliteit van 
onderwysers se gesindhede teenoor leerlinge met 
spesiale onderwysbehoeftes aan die lig gebring word. 
1.7 AFBAKENING VAN DIE NAVORSINGSVELD 
1 • 7. 1 
Hierdie navorsing word 
perspektief benader. 
Ortopedagogiek 
vanuit 'n ortopedagogiese 
Die ortopedagogiek is daardie deeldissipline van die 
pedagogiek wat die problematiese in verband met die 
opvoeding en onderrig van kinders en die regstelling 
daarvan, bestudeer. (Du Toit 1991b:14) 
'n Ortopedagogiese perspektief toon bepaalde eienskappe wat 
die eie karakter van hierdie studieveld na vore laat tree. 
Die woord pedagogiek word afgelei van pais wat kind beteken 
en agogein wat verwys na die begeleiding van die kind. Die 
voorvoegsel orthos beteken reguit en het ook die konnotasie 
van reguit maak of gesond maak. Dit gaan dus hier om die 
reguit maak of regstel van die nie-reguitleiding of 
ontoereikende opvoedingsverhouding van die kind, dit wil 
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se, die ontoereikende.verhouding wat tussen die volwassene 
en kind bestaan. Na aanleiding van die gegewe definisie 
kan dit dus gestel word dat die begrip ortopedagogie dui op 
die regmaak of regstel van die problematiese in die 
begeleiding van die kind (Du Toit 1991b:4). 
Die eiesoortigheid van 'n ortopedagogiese perspektief vind 
neerslag in die volgende: 
* 
* 
* 
* 
* 
Dit omvat alle problematiese aspekte in verband met 
die opvoeding van leerders en sluit in situasies wat 
as potensieel problematies beskou kan word. 
Die doel van ortopedagogiese navorsing is die 
uitbouing van die ortopedagogiese teorie met die oog 
op die verbetering van die bestaande praktyk. Dit 
vind onder meer plaas deur die versameling, ordening 
en beheersing van bestaande kennis in verband met die 
problematiese didakties-pedagogiese begeleiding van 
leerders. 
Dit is 'n teorie ter wille van die praktyk. Deur die 
beskikbaarstelling van verworwe kennis en insigte word 
die kwaliteit van hulpverlening aan leerders met 
probleme in die praktyk verbeter. 
Die ortopedagogiek is in wese pedagogiek. 
Ortopedagogiese hulpver-lening kan dus gelyk gestel 
word aan pedagogiese hulpverlening alhoewel die 
opvallendste verskil daarin le dat ortopedagogiek meer 
verantwoordbaar, meer spesifiek en meer sistematies 
aangebied word as wat alledaags in gewone onderwys 
beskou word. 
Laasgenoemde impliseer dat die essensies 
pedagogiek ook geld vir die ortopedagogiek. 
van die 
In die 
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evaluering van die probleemsituasie of potensiele 
problematiese situasie is dit nodig dat die verskeie 
deel-dissiplines van die pedagogiek aangewend word ten 
einde die toereikendheid van die leerderopvoeding vas 
te stel. 
* Die kompleksi tei t van die ortopedagogiese si tuasie 
vereis dikwels dat daar ook kennis geneem word van die 
insigte van ander wetenskaps-gebiede soos die 
sosiologie, psigologie of neurologie ten einde tot die 
wese van die probleem deur te dring. (Du Toit 
1991b: 14-17) 
Dat 'n ortopedagogiese benadering in die onderrig van LSOB 
veel meer en hoer eise aan onderwysers stel, word 
weerspieel in die vraag wat Booyse (1995:53) stel, naamlik: 
1.7.2 
do prospective teachers receive training that will 
supply them with the attitude, knowledge and skill 
that they will require for this task? 
Hierdie verdieping in die onderrig soos onderskryf in 
ortopedagogiek vereis dus besondere kwali tei te van die 
onderwyser waarby die gesindheid van die onderwyser ter 
sprake kom. 
Afbakening van die navorsing 
Die teikengroep wat vir die doel van hierdie studie betrek 
is, is alle onderwysers in Senior Primere skole (graad 4 
tot graad 7) in die voormalige Natalse Onderwysdepartement 
(NOD) . Slegs skole wat betrokke is by die 
onderwyspraktikumprogram van die Durbanse Onderwyskollege 
en wat binne 
die Durbanse Metropolitaanse gebied (Fig 4.1) gelee is, is 
by hierdie studie ingesluit. 
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1.8 PROGRAM VAN NAVORSING 
Hoofstuk twee stel ondersoek in na wie beskou word as 
leerders met spesiale onderwysbehoef tes in die gewone 
skool. Die nuutste bepalings ten opsigte van 
onderwysvoorsiening aan hierdie leerlinge in gewone skole 
word verken 
en bespreek. 
beleidsverklaringe 
Dit sluit 
afkomstig 
relevante 
vanaf 
onderwysorganisasies en onderwysowerhede in. 
wetgewing of 
regeringskant, 
In hoofstuk drie word daar deur middel van 'n 
literatuurstudie 'n beskrywing van gesindhede verskaf, wat 
dit behels, verskillende soorte gesindhede, wat gesindhede 
be1nvloed asook watter gesindhede van onderwysers as 
bevorder lik beskou word vir die begeleiding van LSOB. 
Aangesien gesindhede 'n psigologiese verskynsel is, sal dit 
nodig wees dat literatuur verbonde aan die psigologie ook 
verken word. Insigte wat vanuit die literatuur verkry is, 
sal egter in 'n pedagogiese konteks geplaas word. 
In hoofstuk vier word 'n empiriese ondersoek aan agtien 
skole in die Durbanse Metropolitaanse gebied onderneem ten 
einde vas te stel wat die gesindheid van gewone 
skoolonderwysers is teenoor leerders met spesiale onderwys-
behoef tes. 
Ten slotte sal in hoofstuk 5 oor die ondersoek besin word 
waaruit enkele bevindings, gevolgtrekkings en toepaslike 
aanbevelings gemaak sal word. 
Vervolgens sal die leerder met spesiale onderwysbehoef tes 
nou in oenskou geneem word. 
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HOOFSTUK 2 
LEERDERS MET SPESIALE ONDERWYSBEHOEFTES 
2.1 INLEIDING 
Die ondersteuning en begeleiding van leerders met spesiale 
onderwysbehoef-tes (LSOB) in gewone skole behels veel meer 
as die oopstel van skooldeure en die onoordeelkundige 
toelating van leerders wat hulle voorheen buite die 
hoofstroom van onderwys bevind het. Dit behels in wese 'n 
radikale herevaluering van wat skole aan hierdie leerders 
kan bied ten einde te verseker dat die leerders maksimaal 
deur so 'n plasing sal baat. (Montgomery 1990:x) 
Suran en Rizzo (1983:10) wys daarop dat die samelewing se 
vermoe om leerders met spesiale onderwysbehoef tes effektief 
te kan ondersteun meer behels as net tegniese vaardighede 
soos byvoorbeeld mediese intervensie, spesiale 
onderwysvoorsiening en psigoterapie. Dit vereis die 
vestiging van 'n sosiale f ilosof ie wat die leerder se 
menswaardigheid erken en respekteer. 
(1983:11) verwys hier na 
Suran en Rizzo 
an attitude of caring for the needs of the special 
child. 
Dat daar lankal reeds leerders in gewone skole is wat 
spesiale onderwysbehoeftes het is in hoofstuk een aangedui. 
In die lig hiervan asook die toenemende neiging tot 
insluiting in gewone skole is dit belangrik dat 
duidelikheid verkry word oor presies wie beskou word as 
leerders met spesiale onderwysbehoef tes in die gewone 
skool. Indien die pedagogiese sowel as sosiale insluiting 
van hierdie leer linge in die gewone skool enigsins gaan 
slaag word daar as voorvereiste gestel dat uniforme, 
ondubbelsinnige en algemeen geldende definisies of 
omskrywings gevind word vir die volgende: Wat bedoel word 
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met leerders met spesiale onderwysbehoeftes, kategorie van 
LSOB waar gestremdes ingesluit word. Dan kom ook die grade 
van gestremdheid ter sprake, nl. wie in gewone onderwys 
geplaas gaan word en wie nie. Hierdie hoofstuk neem 
bogenoemde aspekte in oenskou soos dit in Suid-Afrika 
beoefen word. 
2.2 WIE IS DIE .LEERDER MET SPESIALE ONDERWYSBEHOEFTES? 
Safford (1978:4) se omskrywing van leerlinge met spesiale 
onderwysbehoef tes verwys na leerlinge wat as gestremd of 
geremd beskou word. 
Geremdhede ontstaan wanneer ekstrinsieke f aktore meebring 
qat die leerder sy moontlikhede nie optimaal kan 
verwesenlik nie (Du Toit 1991a:26). J)it sluit in aspekte 
soos onder andere ontoereikendhede in die leerder se 
opvoeding, onderrig of milieu. 
Gestremdhede daarenteen, verwys na aanwysbare tekorte wat 
intrinsiek tot die leerder se gegewe potensiaal is. 
1\spekte soos sintuiglike, neurale of fisieke tekorte binne 
diet leerder self veroorsaak verswarende omstandighede wat 
die leerder se opvoeding en onderrig benadeel (Du Toit 
1991a:27). Waar geremd-hede opgehef of verbeter kan word, 
is gestremdhede permanent van aard en dikwels onophefbaar. 
t Hallahan & Kauffmann ( 1988: 2) verwys na the exceptional 
child om hierdie groep leerlinge te beskryf. Volgens hulle 
benodig hierdie leerders spesiale onderrig en aanverwante 
dienstes indien hulle hul menslike potensiaal ten volle wil 
realiseer. Met spesiale onderrig bedoel Hallahan & 
Kauffmann (1988:6) 
special designed instruction that meets the unique 
needs of an exceptional child. 
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Die leerder wat visueel gestremd (swaksiende) is, mag 
aangewese wees op leesmateriaal wat in groot druk geskryf 
is, of in die geval van die blinde leerling word braille 
vereis. Aanverwante dienste soos onder meer oogheelkunde, 
optometrie, geneeskunde, sielkunde en arbeidsterapie is 
onontbeerlik in die opvoeding en onderrig van hierdie 
leerders (Pauw 1991:373). 
Suran & Rizzo (1983:5) gebruik die term Special Children in 
hul beskrywing van leerders met spesiale onderwysbehoef tes 
en verwys na hulle as 
special kinds of children who are significantly 
different from other children in some important 
dimension of human functioning. 
Dit sluit, volgens hulle daardie leerders in vir wie die 
teenwoordigheid van 'n fisieke, psigologiese, kognitiewe of 
sosiale faktor(e) die realisering van hulle behoeftes en 
die ontwikkeling van hulle gegewe potensiaal bemoeilik. 
Hierdie potensiaal kan slegs ontwikkel word as skilled 
intervention en special care. 
Suran en Rizzo (1983:6) asook Hallan en Kauffmann (1988:2) 
wys daarop dat verskillende benaminge oor die jare aan 
leerders met spesiale onderwys-behoeftes toegeken is, soos 
byvoorbeeld exceptional, disabled, handicapped en 
dysfunctioning. 
Die British 1981 Education Act beskou 'n leerder met 
spesiale onderwys-behoef tes as een met 
a learning difficulty which calls for special 
educational provisions to be made for him (Montgomery 
1990:1). 
Learning difficulty word weer omskryf as: 
a) he has significantly greater difficulty in 
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learning than the majority of children of his 
age; or 
b) he has a disability which either prevents or 
hinders him from making use of educational 
facilities of a kind generally provided in 
schools, within the area of the local authority 
concerned for children of his age (Montgomery 
1990:2). 
Die Warnock-verslag wat die voorloper tot bovermelde 
wetgewing was, stel ook voor dat die term children with 
learning difficulties gebruik word, aangesien dit die hele 
veld van geremdhede en gestremdhede insluit. Dit beskryf 
beide leerders wat as opvoedkundig subnormaal 
gekategoriseer is sowel as diegene met 'n verskeidenheid 
probleme wat aangewese is op remedierende onderrig. Die 
verslag verwys na en sluit leerders in 
who have previously been regarded as disruptive as 
well as for children who hitherto been seen as 
requiring remedial rather than special education. 
Volgens die Warnock-verslag bevind meeste van hierdie 
leerders hulle in die gewone skool en behoort hulle in 
hierdie skole te bly. 
Waar die Britse omskrywing wegbewee/ van die idee van 
kategorisering, fokus die Education for all Handicapped 
Children Act of 1975 asook Public Law 101-476, the 
Individuals with Disabilities Education Act of 1990 wat in 
die Verenigde State van Amerika van krag is, op spesifieke 
kategoriee van gestremdhede (vgl 2,3; SAVTBO 1994:100). 
Volgens Allan (Booyse 1994:13) word daar met die begrip 
spesiale onderwysbehoef tes 'n kontinuum van ligter tot 
ernstiger vorme van probleme voorgestel. 
Donald (1993:141-142) brei hierop uit en stel 'n konti.nuum 
voor vanaf tydelik en remedieerbaar tot chronies en 
\ 
\ 
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ernstig. Hy stel dit as volg: 
At one pole of the continuum would be those with clear 
intrinsic disabilities of a physical or neurological 
nature whose educational need is usually for highly 
specialised educational resources and assistance on a 
relatively permanent basis. Included here would be 
many of those children with severe and chronic 
physical disabilities, sensory loss, neurological 
disabilities, moderate and severe mental handicap as 
well as multiples of these. At the other pole of the 
continuum would be those with clear extrinsic socio-
educational disadvantage whose need is primarily for 
special educational support of a relatively temporary 
nature. 
y groepeer verder ook die oorsake van spesiale 
onderwysbehoeftes in drie groepe, naamlik: 
* Intrinsieke faktore: 
Is daardie f aktore waar die tekort in die persoon self 
gelee is, byvoorbeeld fisiese gestremdheid, neurale 
gestremdheid, sensoriese verliese, ligte 
verstandelike gestremdheid en 
gestremdheid. (Donald 1993:141-142) 
* Ekstrinsieke faktore: 
tot ernstige 
veelvuldige 
Volgens Donald (1992:9) is ekstrinsieke faktore die 
wat veroorsaak kan word deur omgewingsfaktore, soos 
byvoorbeeld, armoede, wyd verspreide onluste, 
onstabiliteit in die gesin en emosionele 
verwaarlosing. 'n Bykomende faktor wat aanleiding 
gegee het tot die ontstaan van ekstrinsieke 
gegenereerde spesiale onderwysbehoef tes is oorerwing 
van sosiale en opvoedkundige agtergeblewenheid as 
gevolg van die stelsel van apartheid (Donald 
1993:141). 
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* Intrinsieke en Ekstrinsieke faktore: 
Donald (1993:142) verwys hier na die reciprocal 
interaction tussen intrinsieke en ekstrinsieke 
faktore. Hiervolgens kan 'n leerder wat reeds 
gestremd is, deur intrinsieke faktore se probleem nog 
verder verswaar word as gevolg van eksterne f aktore 
soos byvoorbeeld 'n gedepriveerde milieu (Donald 
1992:9). 
Allan (Booyse 1994:14) asook Donald (1993:141) beweer dat, 
as gevolg van die invloed van intrinsieke en ekstrinsieke 
f aktore of 'n kombinasie van die twee f aktore, 'n veel 
groter aantal leerders as wat tot dusver vermoed is, beskou 
kan word as leerders met spesiale onderwysbehoeftes. 
Na aanleiding van die dikwels uiteenlopende terminologie 
wat gebruik word om leerders met spesiale onderwysbehoeftes 
te beskryf, asook die paradigma- verskille wat onder 
opvoedkundiges bestaan, word daar met Hallanhan en 
Kauffmann (1988:'2) se stelling akkoord gegaan: 
it is not at all surprising that relatively few 
definite statements can be made about exceptional 
children. 
Soos in hoofstuk een aangedui (vgl 1.1) wil dit tog voorkom 
asof die begrip Leerders met spesiale onderwysbehoef tes 
(LSOB) deur die meeste instansies betrokke by onderwyst 
gebruik word. Waaroor daar egter nie eenstemmigheid blyk 
te wees nie is: hoe om leerders met spesiale 
onderwysbehoeftes uit te ken sodat hulle die nodige 
spesiale onderwysondersteuning kan ontvang waarop hulle 
aangewese is. Vervolgens word daar na twee benaderings van 
uitkenning gekyk, naamlik: 
* mediese model (Kategorisering) en 
* 'n Kontinuumgebaseerde model (statement of needs) 
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2.3 KATEGORIEe VAN LEERDERS MET SPESIALE ONDERWYSBEHOEFTES 
Die ou bedeling in Suid-Afrika berus tans nog op die 
gebruik om LSOB in bepaalde kategoriee of klasse te 
verdeel. Hierdie gebruik vind sy neerslag in skole wat 
spesifiek ingerig is om in 'n bepaalde kind se behoeftes te 
voorsien, bv. skole vir blindes, dowes, epilepsie en dies 
meer. Hierdie gebruik vind egter nie byval by almal wat 
betrokke is by onderwysvoorsiening aan LSOB nie. Volgens 
Kirk en Gallagher (Du Toit 1991a:32) het sodanige 
klassifikasie verskeie voordele. Ver al vanui t 'n 
onderwysvoorsieningsperspektief stel dit onderwysowerhede 
• in staat om op toepaslike en effektiewe wyse in elke 
besondere groep se behoeftes te voorsien. 
'n Verslag vrygestel deur die Staande Komitee vir Onderwys 
van die Gauteng Onderwysdepartement, naamlik Learners with 
Special Educational Needs: The Proposed Model for 
Specialised Education - Gauteng (1995: 1-2) spreek horn 
egter ui t teen die kategorisering van LSOB en stel 'n 
kontinuumgebaseerde model van evaluering, identifisering en 
intervensiepraktyke teenoor die bovermelde tradisionele, 
mediese en diagnostiese model voor. Die verslag stel dit 
as volg: 
A continuum-based model impacts significantly on 
current assessment, identification and intervention 
practices. The thrust shifts from a medical diagnosis 
model which merely classifies the disability to focus 
on the needs of learners (irrespective of the 
aetiology). Services are thus assessed via needs and 
not via any particular classification. 
Hierdie verslag erken egter die behoef te aan een of ander 
wyse van differensiasie tussen gestremdhede, aangesien 
spesif ieke behoeftes die prioriteite van 
onderwysvoorsiening aan 'n LSOB aansienlik sal be1nvloed. 
Die verskil le egter in die soort behoef te en nie soseer in 
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die leerder se gestremdheid self nie. Hierdie siening stem 
" 
ooreen met dit wat tans die gebruik is in Engeland. Die 
Education Act of 1981 wat ontstaan het as gevolg van die 
Warnock-verslag van 1978 en wat die grondslag le vir 
onderwys aan gestremde leerders in die land, asook Wallis, 
het 'n einde gemaak aan die kategorisering van gestremdes 
op grond van bepaalde gestremdhede. Hierdie kategoriee is 
vervang met 'n stelsel waarby LSOB by wyse van 'n statement 
of needs ge1dentif iseer en geevalueer is ten einde onderrig 
aan hierdie leerders te bied wat in hul besondere behoeftes 
voorsien (SAVTBO 1994:48). 
Voorstaanders van die sogenaamde medical-diagnosis model 
soos onder andere die Gauteng Education and Training Forum 
(1995:2-3) beweer die volgende: 
The model of medical diagnosis very often indicates 
the needs of the child and should be maintained 
aangesien dit dikwels ook 'n opsomming van die toekomstige 
behoeftes van die leerder insluit. Die verslag stel dit 
verder dat, alhoewel die bestaande mediese model nie sonder 
\.. probleme is nie, dit nie verontagsaam kan word nie, 
aangesien neurologiesgegronde gestremdhede wel bestaan en 
dus gespesialiseerde tegniese aandag verg. 'n Mediese 
model van diagnosering en evaluering verskaf die nodige 
kennis om hierdie gespesialiseerde diens aan LSOB te kan 
verskaf. 
In 'n besprekingsdokument vrygestel deur die ad hoc-
Commi ttee of Heads of Education Departments (CHED) in Mei 
getiteld: Policy Proposals on Specialised Education 
(1994:6) word 'n paradigmaverskuiwing voorgestel wat 
wegbeweeg van die tradisionele, individuele of klinies 
georienteerde benadering (mediese model) waarvolgens LSOB 
volgens die etiologie van hul gestremdhede geklassif iseer 
is. Daar word aanbeveel dat 'n benadering gevolg word 
waar omgewings- en ander wisselwerkende, bydraende faktore 
beklemtoon word. Volgens hierdie dokument word die 
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klassif ikasie van LSOB primer gedoen in ooreenstemming met 
hulle behoef tes en nie primer volgens die mediese oorsake 
van hul gestremdhede nie. Hierdie paradigma- verskuiwing 
impliseer egter nie dat hier met die mediese model as 
kiteria weggedoen moet word nie. 
It implies that service delivery to and the placement 
of LSEN in specialised education settings should take 
place according to criteria and procedures based on 
their educational needs (CHED 1994:6). 
Hierdie paradigmaverskuiwing stel 'n wegbeweeg van 
etiketering en stigmatisering van leerders as behorende tot 
' 'n bepaalde kategorie van gestremdheid, voor na 'n breer, 
algemene klassif ikasie van leerders na aanleiding van die 
aard van die onderwysvoorsiening wat hulle benodig. Dit 
impliseer ook verder 'n sterker fokus op die voorkoming van 
leerprobleme. 
Kri tiek teen die gebruik . van klassifisering in bepaalde 
kategoriee is hoofsaaklik gerig op die moontlikheid van 
stigmatisering en vernedering van LSOB (Du Toit 1991a:32; 
Johnson & Johnson 1980:93; CHED 1994:6) asook 'n miskenning 
van die werklike onderwysbehoeftes van die leerders (Smith 
en Neisworth 1977:8-9). Volgens Safford (1978:1) mag.dit 
ook bydra tot die wanpersepsie dat: 
* 'n hoe mate van homogeniteit tussen leerders in 'n 
spesif ieke kategorie voorkom, en 
* daar kwalitatiewe verskille bestaan tussen leerders 
van verskillende kategoriee. 
Du Toit (1991:32) asook die CHED (1994:7) en Kwazulu/Natal 
Education Group (1995:3) stel dit dat, alhoewel die 
kategorisering van LSOB die indruk mag wek van eksklusiewe 
kompartementalisering, die kategoriee geensins waterdig is 
nie, aangesien kenmerke of eienskappe van een kategorie ook 
30 
moontlik in 'n ander kategorie mag voorkom. Dit is bloot 
'n funksionele onderskeiding wat poog om groter 
eenvormigheid in identifiseringskriteria asook riglyne vir 
hulp-verlening te bewerkstellig (Du Toit 1991a:32). 
In essence, the specific charateristics of various 
groups of learners should not be the determining 
factor, but the nature of the education provision they 
need (CHED 1994:7). 
Oor die algemeen blyk dit ook dat daar eenstemmigheid heers 
ten opsigte van die feit dat die leerder se spesiale 
onderwysbehoeftes op 'n kontinuum le wat strek van lig, 
matig tot ernstig (CHED 1994: 7; Kwazulu/Natal Education 
Group 1995:3). Die implikasie van bogenoemde is dat, 
ongeag waar die LSOB op so 'n kontinuum geplaas word, daar 
tog verskille sal heers ten opsigte van die aard en 
intensiteit van die spesiale onderwysvoorsiening aan 
hierdie leerders. Plasingsalternatiewe sal egter bepaal 
word deur die bestaande en beskikbare infrastruktuur en 
hulpbronne waarop 'n leerder aangewese is (Department of 
Education 1995:80). 
Dit is dus duidelik dat daar met redelik min moeite en 
gespesialiseerde vaardighede en kennis vir die leerder wat 
' as lig of matig gestremd beskou word in gewone klasverband 
voorsiening gemaak kan word. Dit is egter in die geval van 
die ernstig gestremde leerder dat hoogs gespesialiseerde 
onderrigmetodes radikale modif ikasies in die aard en omvang 
van sy onderwysvoorsiening verg. Hier word byvoorbeeld 
gedink aan meer komplekse en hoogs gespesialiseerde 
onderwysvoorsiening aan blindes, dowes, outistiese leerders 
en dies meer. Dit word betwyfel of die gewone skool soos 
dit huidiglik funksioneer, enigsins in hierdie leerders se 
behoeftes kan voorsien. 
'n Deurskouing van die literatuur toon ook dat daar nie 
werklike eenvormigheid heers ten opsigte van die 
\ 
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kategorisering van LSOB nie. Dit wil egter ook voorkom of 
hierdie verskille en konflikte reeds vir 'n geruime tyd 
heers. Smith en Neisworth (1977:7) wys op die bestaan van 
a great deal of debate and some conflict within 
special education over issues such as terminology and 
definitions, diagnostic criteria, placement and 
grouping of children, type and sequence of teaching 
methods and materials, and training and certification 
of teachers. 
Twee besprekingsdokumen te wa t mekaar in die opsig 
ondersteun is die ad hoc-Committee for the Education of 
Learners with special Educational Needs (1994:7) asook die 
Kwazulu/Natal Education Group Support Services Sub-
committee (1995:2-3). Die volgende bree kategoriee van 
LSOB word deur hierdie dokumente voorgestel: 
* learners with sensory, physical and 
disabilities 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
mentally disabled learners 
emotional and/or behavioural problems 
severe developmental disturbances 
speech problems 
disadvantaged learners 
general and specific learning problems. 
neurological 
Laasgenoemde dokument maak egter nie voorsiening vir die 
begaafde leerders nie, alhoewel 'n deurskouing van die 
literatuur daarop dui dat die begaafde leerder wel as 'n 
leerder met spesiale onderwysbehoef tes beskou word {Lewis 
en Doorlag 1995:81). 
Hierdie siening bring 'n mens tot die vraag: Indien die 
kategorisering van leerders met spesiale onderwysbehoef tes 
volgens die sogenaamde mediese model nie aanvaarbaar is 
nie, wat kan dan as 'n alternatief dien. Die nuwe tendens 
in Suid-Afrika neig meer na die model wat die behoefte van 
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die leerder beklemtoon en waarop die fokus nou sal val. 
2.4 KONTINUUM-GEBASEERDE MODEL 
In Engeland het die Educational Act 1981 'n einde gemaak 
aan die kategorisering van LSOB op grond van bepaalde 
gestremdhede. Dit is vervang met 'n stelsel waarby die 
spesiale onderwysbehoeftes van leerders by wyse van 'n 
statement of needs eerder as die persoon se fisieke 
gestremdheid ge1dentifiseer is (SAVTBO 1994:48). 
Die verslag Learners with Special Educational Needs : The 
Proposed Model for Specialised Education - Gauteng (1995:1-
2) sluit by bogenoemde denkrigting aan deur die voorlegging 
van die volgende: 
The term special educational needs was adopted to 
avoid negative prejudiced labelling. It has 
successfully turned the focus away from within child 
deficits and on to the degree and kind of assistance 
required. 
Volgens Donald (1993:141) sou so 'n kontinuurn-gebaseerde 
model van groter waarde wees in 'n land soos Suid-Afrika 
waar die oorgrote meerderheid LSOB nie soseer die gevolg is 
van fisieke gestremdhede (intrinsieke faktore) nie, 
maar te wyte is aan 'n verskeidenheid ektrinsieke faktore. So 
verwys Donald (1993:141) onder andere na 
the heritage of social and educational disadvantage 
under the system of apartheid has created what appears 
to be a very large group of children with 
extrinsically generated special educational need. 
Voorafvermelde impliseer dus veel meer as die 
identif isering van leerders met spesiale onderwysbehoeftes 
as behorende tot 'n bepaalde kategorie ten einde in hulle 
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akademiese behoeftes te voorsien. Dit verwys eerder na die 
identif isering van die leerder se tot ale behoeftes as 
wordende mens in 'n proses van selfaktualisering. 
Hierdie kontinuum-gebaseerde model sluit dus ten nouste 
aan by die sogenaamde inclusive stelsel wat tans besig is 
om die stelsel van mainstreaming in die VSA en Engeland te 
vervang. 
Hierdie stelsel word as 1 n totale herstrukturering van 
vorige benaderings rakende die onderwys aan leerlinge met 
spesiale onderwysbehoef tes beskou. Die bree kenmerke van 
die stelsel is as volg: 
* 
* 
Dit is gebaseer op die totale behoeftes van die 
leerder en nie net sy akademiese prestasies nie. 
Nie-akademiese behoeftes word ook aangespreek soos 
byvoorbeeld na-skoolse behoeftes wat fokus op kennis 
en vaardighede wat nodig mag wees vir inskakeling in 
die gemeenskapslewe. 
* 'n Voorvereiste is dat die onderwys wat verskaf word, 
relevant moet wees. 
* Primere doelstellings sluit in: 
onderrig wat beste akademiese prestasie bevorder 
onderrig wat sosiale en emosionele ontwikkeling 
bevorder 
bevordering van behoorlike burgerskap deur die 
beklemtoning van die persoonlike en gesamentlike 
verantwoordelikheid van die leerder 
* 
* 
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f okus op die opneem van die leerder met spesiale 
onderwysbehoeftes in die gewone klaskamer. Die 
leerder se behoef tes word binne die gewone 
klaskamer aangespreek en nie in af sonderlike 
klasgroepe soos voorheen in hoof stroom-onderwys 
nie. 
die herstrukturering van alle fasette van die 
gewone skool vereis vanaf die bestuursvlakke, 
organisatoriese struktuur, kurrikulum en 
evalueringstegnieke in 'n daadwerklike strewe na 
hoer standaarde en gewysigde onderrigtegnieke. 
Ouerdeelname asook samewerking tussen ouers, 
onderwysers en alle ander gespesialiseerde personeel 
in die daarstelling van die mees geskikte en 
ge1ndividualiseerde program vir die leerder, vorm die 
grondslag van hierdie stelsel. 
Dit is 'n sterk gemeenskapgerigte stelsel. Die skool 
dien as sentrum vir gemeenskapsaktiwiteite waarby 
leerders, ouers en alle belang-hebbendes betrek word 
SA VTBO ( 1 9 9 4 : 7) . 
Bogenoemde verslag beveel aan dat, wanneer 'n leerder met 
spesiale onderwysbehoef tes in die gewone klaskamer 
ge1ntegreer word, dit tot die voordeel van daardie leerder 
moet wees en nie bloot plasing ter wille van integrasie nie 
- sogenaamde mainstream dumping. Verder moet so 'n plasing 
ook nie gedoen word ten koste van die nie-gestremde 
leerders in die klas nie. (SAVTBO 1994: 112). In die 
li teratuur word na hierdie aspek verwys as the least 
restrictive environment (Hallahan en Kauffmann 1988: 3; 
Vaughn en Schumm 1995: 265). 
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2.5 TOEKOMSTIGE ONDERWYSVOORSIENING AAN LEERDERS MET SPESIALE 
ONDERWYSBEHOEFTES IN SUID-AFRIKA 
Die verslag van The Committee to Review the Organisation, 
Governance and funding of Schools (Department of Education 
1995:23;69) ondersteun ook die beginsel dat: 
The education of learners with special educational 
needs (LSEN) should be provided for within a continuum 
of integrated services in both ordinary and special 
schools. 
Die verslag wys verder daarop dat onderwysvoorsiening aan 
LSOB geweldig gefragmenteer is tussen die bevolkingsgroepe 
as gevolg van die vorige regering se beleid van apartheid. 
Die gevolg hiervan is dat die meeste leerders met spesiale 
onderwysbehoef tes nie gelyke en ooreenkomstige onderwys 
geniet het nie. 
Veranderde politieke en staatkundige omstandighede in Suid-
Afrika sedert die land se eerste demokratiese verkiesing 
van 27 April 1994, het ook meegebring dat onderwys aan LSOB 
opnuut onder die soeklig geplaas is. Volgens SAVTBO 
(1994:iii) het die bestaande stelsel, soos vooraf beskryf, 
hoof saaklik voorsiening gemaak vir die onderwys van 
gestremdes in afsonderlike skole vir buitengewone onderwys. 
Die voorsieningsmoontlikhede van hierdie skole 
word deur die verslag bevraagteken, aangesien dit as 
beperkend en baie duur beskou word. Verder beweer die 
verslag dat: 
Dat 
Suid-Afrika, met die huidige praktyk van slegs 
afsonderlike skole vir die verskillende kategoriee van 
gestremdes I Ui t pas is met die res Van die Wereld • 
(SAVTBO 1994:iii) 
die integrering van die vier vorige 
36 
onderwysdepartemente van die ou bedeling in die nuwe 
onderwysbedeling in Suid-Af rika gaan meebring dat baie meer 
gestremde leerders as voorheen in die stelsel van 
insluiting geakkommodeer sal moet word, spreek duidelik uit 
wat tot dusver in hierdie hoofstuk genoem is. Hierdie 
veranderinge het dan ook meegebring dat verskillende 
belanghebbende instansies insette begin lewer het ten 
opsigte van onderwysvoorsiening van LSOB in hierdie nuwe 
onderwysbedeling. 
Vervolgens word daar na enkele van genoemde insette verwys. 
" Die Witskrif oor Onderwys en Opleiding: Kennisgewing no 
197 van 1995 verwys spesifiek na LSOB in die gewone skool; 
naamlik: 
* Bo en behalwe verpligte algemene onderwys wat 
voorgeskryf word vir alle leerders (Staatskoerant 
1995:80) word daar met verwysing na leerders met SOB 
in gewone skole gestel dat: 
Onderwysondersteuningsdienste (OOD) omvat alle 
onderwys-verwante gesondheids-, maatskaplike 
werk, beroeps- en algemene voorligting en 
raadgewing, en ander sielkundige programme, 
dienste, en dienste aan leerders met spesiale 
onderwysbehoeftes (LSOB) in hoofstroomskole 
(Staatskoerant 1995:28). 
Die feit dat daar erkenning gegee word aan LSOB in 
hoof stroomonderwys (gewone skole} asook die daarstelling 
van 'n doeltreffende OOD om die hoofstroom te bedien, is 'n 
aanduiding dat inclusion/insluiting in beginsel aanvaar 
word, alhoewel geen wetgewing tans bestaan of geproklameer 
is om dit te reguleer nie. 
Volgens Booyse (1995:57) bevat die ANC-beleidsdokument nl. 
a Policy Framework for Education and Training 1994 die 
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volgende verklaring aangaande hoofstroomonderwys: 
As the mainstream of education is qualitatively 
transformed, and the strength of special education 
resources are developed, a greater capacity for the 
mainstreaming of individuals with special educational 
needs will be possible. 
In die lig van die Witskrif-verklaring (Staatskoerant 
1995:28), bovermelde ANC- beleidsverklaring asook 
ongelykhede van die ver lede ten opsigte van 
onderwysvoorsiening aan LSOB, kan daar met redelike 
sekerheid aanvaar word dat die nuwe regering in Suid-Afrika 
'n beleid van insluiting gaan implimenteer en bedryf. 
Verde re aanduidings dat hierdie beleid deur 
onderwysowerhede ondersteun word, word weerspieel in die 
volgende publikasie: Provincial Gazette Extraordinary: 
notice 1587 of 12 May 1995, p.46 School Education Bill, The 
Province of PWV waarin dit gestel word dat: 
Every public school shall, as far as is reasonably 
possible, attempt to accommodate the specialised 
educational needs of any learner who attends such 
schools. 
Volgens die bepalings van hierdie beleid wil dit voorkom 
asof plasing buite die hoofstroom van onderwys slegs as 'n 
laaste uitweg beskou word, aangesien dit baie duidelik 
gestel word dat: 
If the specialised education needs of a learner cannot 
be accommodated in the school which the learner 
currently attends, but can be accommodated at another 
ordinary school which the learner can 
attend, the Head of Department may direct that the 
learner be admitted to that ordinary school. 
Die besprekingsdokument Specialized Education: 
Kwazulu/Natal Education Group, Support Services Sub-
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committee (1995:10) ondersteun ook die beginsel van 
insluiting en gaan gepaard met die aanbeveling dat: 
only those children with highly specialized 
educational needs should be admitted to specialized 
facilities. 
Verder verleen hierdie verslag steun aan die idee van 'n 
kontinuum van spesiale onderwysvoorsiening waar daardie 
leerders wat volgens die kontinuum in die gewone skool kan 
vorder, daar behoue moet bly (Kwazulu/Natal Education 
Group 1995:10). 
In aansluiting by die gedagte van die daarstelling van 'n 
kontinuum van behoeftes om as kriteria te dien ten einde 
die LSOB in die mees wenslike onderwysmilieu te plaas, 
waarsku Vaugh en Schumm (1995:264) teen die blindelingse 
c:::: ""'*" 
implimentering van die beginsel van incl~ion. Dikwels 
word die beginsel van inclusion gereguleer deur sterk 
emosionele f aktore soos, onder andere persoonlike 
oortuiging, morele en burgelike verantwoordelikheid asook 
persepsies van geregtigheid en gelykheid. Volgens hulle 
bestaan daar bai~ min empiriese getuienis om die neiging r"" 
tot volle inclusion te ondersteun. Navorsing deur Fuchs, ) 
Fuchs, Fernstrom (Vaugh en Schumm 1995:264 J is dat 
waar LSOB hulle in 'n si tuasie van ongedif f erensieerde, 
--···········-·-------groot-groep=-.onde;i;:;r;_ig ... bev-iruiT--hu-l];e ·aK:ademies swak vaar. 
Ag behoort geslaan te word op die probleme wat ervaar is ~ 
deur ander lande wat reeds hierdie beginsel van inclusion 
praktiseer, aangesien daar deur die foute wat hulle begaan 
het, geleer kan word. So wys Vaugh en Schumm (1995:264) op 
die probleme wat gepaard gegaan het met die daarstelling 
van die Education for All Handicapped Children Act of 1975 
(PL 94-142). Die wetgewing wat die onderrig van alle LSOB 
in die gewone skool verplig het, het nie rekening gehou met 
die feit dat hierdie skole dikwels ontbreek het aan die 
nodige akademiese en sosiale ondersteuningsdienstes nie. 
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Die gevolg hiervan was, dat alhoewel LSOB dikwels in die 
gewone klaskamer teenwoordig was, hulle nie werklik 
doeltreffend aan die onderrigaktiwiteite deelgeneem het en 
dus daarby gebaat het nie. Goodwin, Wurzburg, Biklen asook 
Zigler, Hodapp & Edison (Vaugh en Schumm 1995: 264) herinner 
ons 
that setting is merely a contextual variable within 
which the interactions of importance (instructional 
and social) occur. 
Gesien in die lig van die Suid-Afrikaanse onderwysopset 
waar daar beweer word dat soveel as 50% van die totale 
.. skoolgaande bevolking in die RSA aangewese mag wees op 
spesiale onderwysvoorsiening (CHED 1994: 5), bevind die 
meeste van hierdie leerders hulle reeds in die gewone 
skool. Daar bestan ook beperkte of geen infrastruktuur om 
in die besondere behoef tes van hierdie leerders te voorsien 
nie (Department of Education 1995: 80; 23) . Enige 
inisiatiewe tot inclusion wat dus geneem word, sal alle 
relevante faktore in ag moet neem indien daar enige hoop 
bestaan dat dit sal slaag. 
Vaugh en Schumm (1995:265} plaas bovermelde in perspektief 
deur die volgende stelling oor responsible inclusion: 
The model is accountable first and foremost to the 
student, not to maintaining the educational programs 
or beliefs of the faculty in the school. Responsible 
inclusion provides for a continuum of services, so the 
issue becomes not the place in which the child is 
educated (e.g., the general education classroom), but 
effective procedures and outcomes that reflect 
appropriate instructional practices for each child 
with disabilities. 
Daar word vervolgens na die omvang van leerders met 
spesiale onderwys-behoeftes in Suid-Afrika gekyk. 
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2.6 DIE OMVANG VAN LEERDERS MET SPESIALE ONDERWYSBEHOEFTES 
Verskeie beramings is gedoen oor die aantal leerders wat 
beskou word as LSOB. Donald ( 1 9 9 3: 1 4 4) g lo egter da t 
hierdie beramings heeltemal te konserwatief is, aangesien 
die realiteite van sosio-ekonomiese, politieke, 
maatskaplike en opvoedkundige omstandighede in Suid-Afrika 
nie in alle beramings in berekening gebring is nie. Met in 
agneming van bovermelde faktore beraam Donald (1993:151) 
dat die totale getal leerders met spesiale behoeftes vir 
1990 in Suid-Afrika op oor die 3 miljoen van die totale 
(Hoofstuk 1) skoolgaande bevolking, is. 
~---rn 1981 het die verslag van die werkkomitee: kinders met 
spesiale onderwys-behoeftes (RGN 1981:38) die getal 
leerders met spesiale onderwysbehoeftes op 15 persent van 
die totale skoolbevolking beraam. Verder stel die verslag 
( 
\ 
(RGN 1981:139) dit dat daar in sommige onderwyskringe in 
Suid-Afrika 'n voorkomssyfer van 50 persent gestel word vir 
leerders wat as skolasties geremd beskou word en dus 
aangewese is op remedierende onderwys. 
Die verslag van The Department of Education (1995:23): 
Report of the Committee to Review the Organisation, 
Governance and Funding of Schools beweer dat leerders met 
matige of geringe probleme dikwels in gewone skole gevind 
word. Hier die leerders se behoef tes word nooi t 
geYdentif iseer nie met die gevolg dat hulle nie die hulp 
ontvang waarop hulle aangewese is nie. Verder word dit 
gestel dat nie alle leerders met spesiale onderwysbehoeftes 
van skoolgaande ouderdom in Suid-Afrika op skool is nie 
(Department of Education 1995:23). Hoe dit ook al sy, dit 
is belangrik om daarop te let dat die meerderheid leerders 
met spesiale onderwysbehoef tes hulle huidiglik in die 
gewone skole bevind waar min of geen spesiale 
onderwysvoorsiening vir hulle gemaak word nie. 
i 
I 
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2.7 DIE MANIFESTASIE VAN PROBLEME BY LEERDERS 
Volgens Lewis en Doorlag (1995:79) is dit algemene gebruik 
om LSOB in aparte kategoriee, in te deel, soos in Figuur 
2. 1 aangetoon. In die klaskamer is die leerders se 
onderwysbehoeftes egter dikwels so eenders dat dit moeilik 
is om die een van die ander te onderskei. Dit is dus 
belangrik dat die behoeftes van die leerders ge1dentif iseer 
word en die onderwyser positief daarop reageer ten einde 
effektiewe onderrig te bewerkstellig (Creemers 1994:86). 
Fig 2.1 Die opvallendste behoeftes van LSOB (aangepas uit 
Lewis en Doorlag 1995:81) 
LSOB SPESIALE BEHOEFfES 
AKADEMIES GED RAG FISIEK SOSIAAL 
Leergestrem x x x x 
-
Gedragsprobleme x x x 
. 
V erstandelik gestrem x x x 
Taal· en Spraakprobleme x x 
Fisies/Gesondheid x x x 
Visuee)/Gehoor x x x 
Aandag Afleibaarheid x x x 
Outisme x x x x 
Ernstige gestremdhede x x x x 
Begaaf des/talentvolle leerders x x x 
Leerders van diverse groepe x x 
Risiko studente x x x x 
Na aanleiding van inligting vervat in Fig 2.1 kan daar met 
enkele uitsonderings vier algemene behoeftes by LSOB 
ge1dentifiseer word wat hulle aangewese maak op 'n 
gewysigde onderwysprogram, naamlik: 
* Akademiese behoef tes 
* Gedragsbehoeftes 
2.7.1 
* Fisieke behoef tes 
* Sosiale behoef tes 
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Voordat elk van hierdie behoeftes bespreek word, is dit 
belangrik om daarop te let dat die meeste leerders op een 
of ander staduim van hul skoolloopbaan hulp sal benodig in 
een of al bovermelde areas van behoef tes (Lewis en Doorlag 
1995:81). 
Dit kan met redelike sekerheid aanvaar word dat alle LSOB 
sosiale behoeftes sal ervaar, alhoewel dit nie altyd 
moontlik is om te voorspel in watter areas leerders 
probleme gaan ervaar nie (Booyse 1994: 17-27; Lewis en 
Doorlag 1995:81). 
Volgens Lewis en Doorlag (1995:81) is dit wel moontlik dat 
'n leerder met spraak- en taalprobleme ook gedragsprobleme 
mag openbaar, terwyl leerders met fisieke gestremdhede nie 
noodwendig spesiale akademiese hulp benodig nie. 
Akademiese behoef tes 
Soos in Fig 2.1 aangedui is dit 'n probleem wat gewoonlik 
deur alle leerders met spesiale onderwysbehoef tes ervaar 
word. Navorsingsresultate vrygestel deur Fuchs, Fuchs en 
Fernstrom (Vaughn en Schumm 1995:264) dui daarop dat LSOB 
in die algemeen, akademies nie goed vaar nie. Die probleme 
wat leerders ervaar, mag wissel van leerprobleme in 'n 
spesifieke vak tot leerprobleme in alle vakke (Booyse 
1994:19_-20). Dit wil dus voorkom asof die verwerwing, 
bemeestering en toepassing van vaardighede soos byvoorbeeld 
lees, skryf en reken vir hierdie leerders problematies is 
(Lewis en Doorlag 1995: 79-80). Dwarsdeur hul skoolloopbaan 
ervaar hierdie leerders mislukking. Die vrees vir 
mislukking asook 'n gevoel van onbekwaamheid mag daartoe 
aanleiding gee dat hulle onttrek uit die leergebeure. 
2.7.2 
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Ontrekking dra verder by tot hulle verwerping en maak 
ef fektiewe onderrig deur selfs die mees kreatiewe en 
bekwame onderwyser baie · moeilik (Lewis en Doorlag 
1995:160). 
Gedragsbehoef tes 
Emosionele en gedragsprobleme word dikwels by LSOB 
aangetref (Booyse 1994:21). Die behoefte vereis wysiging 
van LSOB se gedrag ten einde hulie meer aanvaarbaar te maak 
vir ander. Di t is 'n probleem wat heel dikwels in die 
klaskamer opduik (Lewis en Doorlag 1995:80). 
Dit gaan egter nie net oor onaanvaarbare uiterlik 
waarneembare gedrag in die klaskamer wat aanleiding mag gee 
tot negatiewe etikettering en selfverwerping van die 
leerder nie, (Hegarty 1994: 262-263) maar ook die 
ontwikkeling van studie en werksgewoontes wat onafhanklike 
leer in die klaskamer moet bevorder (Lewis en. Doorlag 
1995: 80). Bo en behalwe die ongewenste gedrag wat 
ontwrigting in die klaskamer meebring, wys Lewis en Doorlag 
(1995:124) daarop dat ongewenste gedrag 'n negatiewe impak 
mag uitoefen op die leerders se prestasie. 
Swak gedrag veroorsaak verwerping deur klasmaats wat weer 
aanleiding gee tot sosiale probleme. 
2.7.3 Sosiale behoef tes 
Binne klasverband is daar altyd 'n mate van onderlinge 
sosialisering tussen onderwyser en leerders. Lewis en 
Doorlag (1995:81) verwys na skoal- aktiwiteite soos 
uitstappies, groepbesprekings, sport, veldwerk, pauses en 
dies meer wat gerig is op persoonlike interaksie tussen 
leerders. 
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Volgens Du Toit (1991a:74) het die vroee gebruik om LSOB 
(veral gestremdes) van ander leerders en die gemeenskap te 
isoleer deur hulle in aparte skole of klasse te plaas, 
daartoe bygedra dat hulle verwerwing van sosiaal gesonde 
gedragswyses bemoeilik is. In aansluiting hierby wys Lewis 
en Doorlag (1995:81) daarop dat sommige LSOB as gevolg van 
hul f isieke andersheid daartoe bygedra het dat hulle nie 
deur hul nie-gestremde maats aanvaar word nie. 
Verhoudingsversteurings kom algemeen voor onder LSOB en kan 
dikwels toegeskryf word aan selfkonsepprobleme. Sy 
negatiewe belewing van homself kan 'n invloed uitoefen op 
sy verhouding met sy onderwyser en klasmaats (Booyse 
1994:25). Hier kan byvoorbeeld gedink word aan die 
emosioneel-sosiale probleme van die leergestremde wat dit 
as gevolg van sosiale impersepsie moeilik vind om met ander 
te sosialiseer (Derbyshire 1991:411). Aan die ander kant 
van die kontinuum is daar die milieugeremde kind wat as 
gevolg van die negatiewe invloede van die ontoereikende 
milieu waarin hy grootword, ernstige sosiale probleme 
ontwikkel (Booyse 1991: 127) . Volgens Bryan en Bryan; 
Gottlieb, Semel en Veldman; Stain, Shores en Timm (Salend 
1984:411) wek 'n deurskouing van die literatuur die indruk 
dat LSOB se sosiale gedrag een van die vernaamste redes is 
vir die feit dat hulle minder sosiaal aanvaarbaar is. 
2.7.4 
Bogenoemde vereis dat die leerders bo en behalwe bykomende 
akademiese onderrig ook nog spesiale onderrig in sosiale 
vaardighede sal moet ontvang (Lewis en Doorlag 1995: 81; 
Derbyshire 1991:412). 
Fisieke behoef tes 
Fisieke probleme is 'n omvattende term en dus te verstane 
dat daar uiteenlopende behoeftes sal wees. Daar word hier 
slegs na die volgende verwys soos leerders met sensoriese 
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verliese wat dit dikwels moeilik vind 
klaskameraktiwiteite deel te neem wat spesifiek 
om aan 
is vir 
siende en horende leerders ontwerp is (Lewis en Doorlag 
1995: 80) . Leerders soos fisiek- gestremdes en die met 
ernstige gesondheidsprobleme kan dikwels nie goed loop, 
hardloop of oor die algemeen aan sport of speletjies 
deelneem soos hul nie-gestremde klasmaats nie (Lewis en 
Doorlag 1995:80) . ., Diesulkes moet dus ander aktiwiteite 
kry. 
Sommige leerders misbruik hul f isieke probleem deur ander 
leerders en selfs die onderwyser te manipuleer (Reiff, 
Ginsberg en Gerber 1995:34). Bepaalde aanpassings binne 
klasverband moet gemaak word vir onder andere die 
swaksiende leerder, gehoorgestremde of leerders wat 
rolstoelgebonde is. Leerders wat blind of ernstig fisiek 
gestremd is, is dikwels aangewese op geYndividualiseerde 
hulp en onderrig (Frostig 1980:52-53). Daarvoor moet op 
simpatieke wyse voorsiening gemaak word sonder dat 'n 
situasie van bejammering ontwikkel of dat die leerder die 
onderwyser en klasmaats manipuleer (Reiff et al 1995:34). 
Bo en behalwe organisatoriese en onderrigaanpassings stel 
Vaughn en Schumm (1995:266) dit dat aandag ook geskenk sal 
moet word aan onder andere bykomende . personeel soos 
byvoorbeeld 'n onderwyser-assistent. Sommige leerders sal 
byvoorbeeld ander onderrigmetodes en hulpmiddele benodig 
soos rekenaars, grootdrukboeke, mondelinge eksamens en so 
meer. Di t bring mee dat hoer eise aan die onderwyser 
gestel moet word. 
Lewis en Doorlag (1995:46) beklemtoon ook die belangrikheid 
van ander modif ikasies wat aangebring moet word ten einde 
die leerder se prestasie te bevorder. Hier word verwys na 
aspekte soos die kurrikulum, onderrigmetodes, verskillende 
soorte leeraktiwi tei te, groepering van leerders volgens 
behoeftes, fisieke klaskamerorganisasie, asook strategiee 
2.7.5 
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vir die beheer en bestuur. 
Die Milieugeremde 
Milieugeremdheid is 'n omvattende begrip wat die probleme 
van die kansarme of agterblewene en ook kultuur- en 
taalanderse leerder insluit. 
As daar gepraat word van die kansarme/agtergeblewene, word 
bedoel dat daar leemtes in die leerder se opvoedingsmilieu 
is wat toere.±kende ontwikkeling van sy potensiaal rem. Die 
kultuur- en taalanderse dui op leerders wie se kultuur en 
huistaal anders is as die oorwegende kultuur en taal van 
die skool waarin hy horn bevind. Hierdie leerders kan 
ervaringsagterstande he in gebruike, metodes en kennis van 
dit wat algemeen in die skool aanvaar word. 
Afgesien van die kompensatoriese onderwys (Booyse 
1991 :128) waarop hierdie leerders aangewese is, bepleit 
Donald (1993:145) 'n verbetering van die leerders se 
onderwysmilieu. Hy verwys na faktore soos 'n tekort aan 
skole in gebiede waar hierdie leerders hulle meestal 
bevind, tekort aan klaskamers, te groot klasse, swak 
opgeleide onderwysers asook 'n tekort aan essensiele 
onderrigmateriaal en hulpbronne. 
Dit is dus duidelik dat daardie leerders wat kwalifiseer as 
leerders met spesiale onderwysbehoeftes, groot uitdagings 
aan die onderwyser gaan stel. Daarom is dit verstaanbaar 
dat sommige onderwysers vreesbevange mag wees dat hulle nie 
oor die nodige kennis of vaardighede beskik om hierdie 
leerders ef fektief te begelei nie (Lewis en Doorlag 
1995:162). Die onderwyser staan egter in 'n beroep waar hy 
verantwoordelikheid moet aanvaar vir die leerproses en 
uiteindelike vordering van leerders in sy klas (Creemers 
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1994:125). 
2.8 SAMEVATTING 
Vanuit bogenoemde is dit duidelik dat die begrip LSOB 
geweldig omvattend is. Dit sluit alle leerders in wat as 
gevolg van,intrinsieke of ekstrinsieke faktore aangewese is 
op een of ander vorm van spesiale onderrig en/of 
aanverwante dienstes ten einde hulle volle menslike 
potensiaal te verwesenlik. Di t sal egter afhang waar 
~ hulle op die kontinuum van ernstig tot lig val. 
Alhoewel die tradisionele mediese model van identif isering 
en klassifisering van LSOB nie by alle instansies byval 
vind nie, blyk dit tog van waarde te wees indien dit in 
samewerking met die gestelde kontinuum-gebaseerde model 
aangewend word. 
As uitgangspunt vir die identifisering en klassifisering 
van LSOB word begryp dat die klem gele word op die 
behoef tes van die leerder en nie soseer volgens die mediese 
oorsake van hul gestremdhede nie. In baie gevalle is daar 
geen aanwysbare mediese diagnose vir leerders met spesiale 
onderwysbehoef tes soos byvoorbeeld die milieugeremde 
leerders nie. Dit mag aanleiding gee dat hierdie leerlinge 
dus nooit die hulp sal ontvang waarop hulle aangewese is 
nie. 
Die onderwyser wat in sy klas gekonfronteer word met so 'n 
heterogene groep leerders, sal beslis oor besondere 
kwaliteite moet beskik om sy/haar taak met ywer te behartig 
en sukses te behaal. 
Die rol wat gesindhede teenoor LSOB in die onderwys speel, 
is dus van betekenis. 
48 
Vervolgens word die aard en wese van gesindhede onder die 
loep geneem, aangesien dit die uitgangspunt van hierdie 
studie is dat onderwysers se gesindhede binne die konteks 
van wat in hierdie hoofstuk gestel is, 'n deurslaggewende 
rol in die onderrig van LSOB in die gewone skool speel. 
3.1 INLEIDING 
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HOOFSTUK 3 
GESINDHEDE 
Soos in die vorige hoof stuk aangedui is die onderwyser, 
kennis, vaardighede en gesindhede kritieke veranderlikes in 
die suksesvolle begeleiding van LSOB (Salend 1984: 413; 
Lynas 1986:41; Chazan 1994:268). Alhoewel dit nie 
redelikerwys van gewone skoolonderwysers verwag kan word om 
hoogs gespesialiseerde onderwysprogramme vir alle leerders 
" met SOB te implementeer nie, kan 'n mens tog verwag dat 
hulle die deelname aan klasaktiwiteite en aanvaarding van 
LSOB sal bevorder. (Good en Brophy 1991:390). In 
aanslui ting by hoofstuk 2 fokus hierdie hoofstuk op 'n 
beskrywing van die konsep gesindheid vanuit sosiaal-
wetenskaplike perspektief asook 'n literatuurstudie vanuit 
opvoedkundige perspektief oor onderwysers se gesindheid 
teenoor leerders, met spesifieke verwysing na LSOB. 
3.2 VERDUIOELIKING VAN DIE KONSEP, GESINDHEID 
3.2.1 Inleiding 
Gesindhede is 'n werklikheid waaroor alle mense beskik. 
Die mens word nie daarmee gebore nie (Behr 1980:31-32), 
maar leer gesindhede aan (Foster en Louw-Potgieter 
1992:128; Baron en Byrne 1984:126). 
Evans (Khumalo 1994:33) beklemtoon die belangrike invloed 
van gesindhede op die lewens van indi vidue. Gesindhede 
bepaal wat 'n persoon in 'n bepaalde situasie sal doen of 
se, dit bepaal sy voor- en afkeure asook sy benadering tot 
ander mense en sy reaksie t.o.v. gebeurtenisse in sy lewe 
en hoe hy die wereld om horn ervaar. 
3.2.2 
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Die konsep gesindheid was egter nog al tyd moeilik om te 
definieer (Dawes en Smith 1985:509; Foster en Louw-
Potgieter 1992:122) juis omdat dit uniek is t.o.v. elke 
individu, vervleg is met eie persoonskwaliteite maar ook 
belnvloed word deur ektrinsieke faktore. Wat nou volg, is 
'n sinopsis van die konsep gesindheid soos vanui t die 
literatuur verkry. 
Begripsverheldering 
Vanwee die vaagheid van die begrip gesindheid maak Allport 
self van sestien ander def inisies gebruik om sy eie 
definisie van gesindheid daar te stel (Foster en Louw-
Potgieter 1992:121). Volgens Allport (1935:810) kan 
gesindheid beskou word: 
as a mental and neural state of readiness organized 
through experience, exerting a directive of dynamic 
influence upon the individual's response to all 
objects and situations with which it is related. 
Met hierdie def inisie beklemtoon Allport die verband tussen 
gesindhede en sosiale v~rhouding asook die feit dat 
gesindhede geopenbaar word in gedragsuitinge of handelinge. 
Volgens Triandis (1971:2) kan verskeie modaliteite in 
Allport se definisie van gesindheid geldentifiseer word. 
So beweer hy (Triandis) dat: 
the mental and neural state of readiness organized 
through experience 
impliseer dat kognitiewe sowel as emosionele 
komponente in gesind-hede teenwoordig is; 
exerting a directive or dynamic influence verwys na 
die konatiewe of wilsuiting van die individu; 
terwyl the individual 's response to all objects and 
situations beskou 
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kan word as beide die fisieke en psigiese modaliteite 
van gesindhede. 
Uit 'n deurskouing van die literatuur oor gesindhede blyk 
dit dat sielkundiges oor die algemeen saamstem dat 
gesindhede 'n emosionele, intellektuele en motiverende 
komponent besit (Behr 1980:31). Volgens Simpson (1980) 
beskik individue oor gesindhede wat positief, negatief of 
af sydig kan wees. Van den Aardweg en Van den Aardweg 
(1988:26) merk in die verband op dat gesindhede: 
are cognitively and emotionally toned dispositions 
acquired through maturation and experience and they 
influence a person's approach avoidance behaviour 
toward persons, objects, events and ideas. 
Vanuit hierdie sieninge van gemelde outeurs blyk dit 
duidelik dat die konsep gesindheid 'n komplekse verskynsel 
is wat nie maklik def inieerbaar is nie en waaroor daar nie 
altyd onder sielkundiges konsensus heers oor 'n geskikte 
definisie vir die begrip nie. Khumalo (1994:37) is egter 
van mening dat 'n deurskouing van die literatuur toon dat 
verskeie skrywers verkies om die konsep gesindheid in breer 
terme te omskryf. Bany en Johnson (1975:377-378) 
identif iseer die volgende elemente van gesindheid wat ook 
uit voorgaande omskrywings van Allport (1935) en Van den 
Aardweg en Van den Aardweg (1988) afgelei kan word, 
naamlik: 
Gesindhede word aangeleer 
Dit maak nie deel uit van die fisiologiese sisteem nie 
maar word aangeleer deur ervaring. 
Gesindhede het referente 
Hulle is gerig tot obj ekte, mense, idees, gebeure, 
milieu en dies meer 
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Gesindhede word in 'n sosiale klimaat gestig 
Dit word verwerf deur onder meer interaksie met ander 
persone met wie daar persoonlike kontak gemaak word of 
deur identif isering met optredes van ander invloedryke 
persoonlikhede. 
Gesindhede impliseer 'n gereedheid tot handeling 
Bepaalde gesindhede sal bepaalde reaksies of optredes 
teenoor iets of iemand beYnvloed. 
Gesindhede besit 'n emosionele komponent 
Dit word weerspieel in die voor- en afkeure van 'n 
per soon. 
Gesindhede wissel in intensiteit 
Die intensi tei t van die belewing van 'n gesindheid 
bepaal of daar teenoor 'n objek opgetree sal word al 
dan nie. Die gesindheidsbe-lewenis moet dus sterk 
genoeg ervaar word ten einde 'n reaksie te ontlok. 
Gesindhede besit 'n tydsdimensie 
Gesindhede kan konstant bly oor 'n relatiewe lang 
tydsverloop maar kan ook verander en kortstondig wees. 
Gesindhede is kompleks 
Hulle vorm 'n integrale deel van 'n persoon se 
perseptuele en kognitiewe kwaliteite. 
Gesindhede berus op persoonlike evaluasies 
Hulle is gesetel in persoonlike voor- en afkeure asook 
evaluasies van waarskynlike of moontlike gevolge wat 
gebeurtenisse vir die individu mag inhou. 
Gesindhede kan van gedrag af gelei word 
'n Persoon se uiterlik waarneembare optrede mag 'n 
aanduiding wees 
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van 'n bepaalde, gehuldigde gesindheid teenoor 'n 
objek of aangeleentheid. 
Bo en behalwe hierdie elemente van gesindheid kan ook 
kognitiewe, emosionele en gedragskomponete geidentifiseer 
word wat vervolgens verdere toeligting ontvang. 
3.3 KOMPONENTE VAN GESINDHEDE 
3.3.1 Kognitiewe komponent 
Die kognitiewe komponent dui op wat die persoon in 
werklikheid weet of dink van 'n obj ek of aangeleentheid 
(Child 1986:257; Sudman en Bradburn 1983:123). Kemp 
(1973:7) beweer dat inligting wat deur die individu aanvaar 
word oor 'n bepaalde saak, persoon of aangeleentheid, 
gekenmerk mag word deur distorsie soos in die geval van 
bygeloof, delusies, kategorisering, veralgemening en 
vooroordeel. Die indi vi du leer om f ei te met 'n voorwerp te 
assosieer en vorm sodoende kognitiewe assosiasies waarna in 
die algemeen verwys word as oortuigings, wat dan dikwels 
foutief kan wees en onrealistiese gesindhede tot gevolg 
het. Khuba (1978:35) beweer dat: 
3.3.2 
We have learnt to associate facts and factual 
knowledge with an object and to form cognitive 
associations, the systems of which are called beliefs. 
In die meeste gevalle vul die kogni ti ewe en emosionele 
komponente mekaar voortdurend aan (Kemp 1973: 10) , gevolglik 
word die emosionele nou onder die loep geneem. 
Emosionele komponent 
Die emosionele komponent verwys na hoe 'n persoon oor 'n 
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bepaalde saak of obj ek voel 
Sudman en Bradburn ( 1983: 123) 
(Child 1986:257). Vol gens 
is di t die emosionele wat 
bepaal of 'n persoon van die objek hou al dan nie, partydig 
of onpartydig teenoor die objek staan of op enige wyse 'n 
voordelige of nadelige gesindheid teenoor die objek huldig. 
Die emosionele komponent speel 'n dominante rol in die 
ontstaan van gesindhede aangesien die emosionele komponent 
gevestig word op grond van oortuigings wat gevoelsmatig 
gefundeerd is. (Kemp 1973:9). Shaw en Wright (Khumalo 
1994:44) merk in die verband op dat 'n oortuiging 'n 
gesindheid word sodra dit vergesel word van 'n emosionele 
komponent wat die individu se evaluering van die 
"' aanvaarbaarheid van die eienskappe van die obj ek 
weerspieel. 
3.3.3 
Die emosionele komponent kan dus verwys na hoe die 
onderwyser die leerder evalueer, omdat sy emosionele 
belewing deur sy vooroordele en verwagtinge be1nvloed word 
(Bany en Johnson 1975:379). 
Handeling of gedragskomponent 
Hier word verwys na hoe die persoon reageer tot, of horn 
gedra teenoor die objek of aangeleentheid (Child 1986:257). 
Sudman en Bradburn (1983:123) beskryf dit as: 
the respondent's willingness or intention to do 
something with regard to the object of the attitude. 
Soos Allport se definisie van gesindheid aantoon (vgl. 
3.2.2), lok 'n bepaalde gesindheid 'n bepaalde 
gedragshandeling uit wat of ten gunste of ten nadeel van 
die objek of saak staan (Foster en Louw-Potgieter 
1992:124). Eagly en Himmelfarb (in Baron en Byrne 
1984:126) beklemtoon die aanwesigheid van gedragskomponente 
in hulle beskrywing van 'n gesindheid as: 
relatively lasting clusters of feelings, beliefs, 
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knowledge and behavioural tendencies directed toward 
specific persons, ideas, objects, or groups. 
Soos reeds vermeld (vgl 3. 3. 1) vul die kogni tiewe en 
emosionele komponente van gesindhede mekaar voortdurend 
aan. Beide hierdie komponente gee te kenne dat handeling 
of gedragsui ting in 'n gesindheid teenwoordig is (Khuba 
1978:36). Die kennis wat 'n persoon besit oor 'n bepaalde 
saak asook die waarneming wat na aanleiding van hierdie 
kennis ontstaan, gee daartoe aanleiding dat bepaalde 
gesindhede jeens so 'n saak ontstaan. 
' Daar kan af gelei word da t: 
gesindhede be1nvloed word deur die kennis wat 'n 
persoon besit en sy waarneming van sy sosiale wereld 
asook van hoe die mens verskillende situasies 
interpreteer en dan daarteenoor gaan reageer 
gesindhede 'n st erk invloed kan ui toef en op 
verhoudingstigting asook 'n wye reeks belangrike 
sosiale optredes be1nvloed (Baron en Byrne 1984:126). 
Die hipotese kan dus gestel word dat indien die waarneming 
en kennis wat 'n persoon (onderwyser) van 'n objek of saak 
(leerder) besit vaag en skraps is, sy handelinge of optrede 
ook ontoereikend gaan wees. 
Dit is dus nodig om die ontstaan van gesindhede onder die 
loep te neem. 
3.4 ONTSTAAN VAN GESINDHEDE 
Wanneer na die ontstaan van gesindhede gekyk word, is daar 
verskeie faktore wat betekenis het en wat ui tgelig kan 
word. Die stelling is reeds gemaak dat 'n persoon nie met 
3 .4 ."1 
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'n bepaalde gesindheid gebore word nie maar dat gesindhede 
met verloop van tyd aangeleer word. Dit is veral direkte 
ervaring en die invloed van sosiale instellings wat deur 
verskeie outeurs beklemtoon word as faktore wat 'n vername 
rol speel in die ontstaan van gesindhede (McGuire 1985:253; 
Morris 1979:578; Safford 1978:293; Baron en Byrne 
1984:127; Foster en Louw-Potgieter 1992:129). Gevolglik 
word hierdie twee aspekte wat veral betrekking op hierdie 
studie het, in die kollig geplaas. 
Direkte ervaring 
Morris (1979:578) beweer dat gesindhede basies gevorm word 
deur persone se vroee, direkte en persoonlike ervarings met 
objekte rondom hulle. Foster en Louw-Potgieter (1992:128) 
ondersteun hierdie gedagte dat gesindhede hoof saaklik te 
wyte is aan direkte, persoonlike ervaringe, terwyl Behr 
(1980:31-32) pertinent daarop wys dat 'n mens nie met 
bepaalde gesindhede gebore word nie. Baron en Byrne 
(1984:126) merk in die verband op dat gesindhede, hetsy 
reaksie tot sosiale idees of groepe of selfs spesifieke 
voedselsoorte of kleredrag, oor 'n verlengde periode van 
tyd aangeleer word. 
Volgens McGuire (1985:254) is dit egter nie altyd 
langdurige kontak wat aanleiding gee tot die ontstaan van 
bepaalde gesindhede nie maar ook eenmalige, dramatiese 
ervaringe kan blywende gesindhede tot gevolg he. Navor sing 
deur Riley en Pettigrew asook Katz (in McGuire 1985:254) 
dui daarop dat 'n enkele insident selfs 'n verandering in 
gesindhede kan teweeg bring. Hier word as voorbeeld verwys 
na die posi tiewe, massagesindheidsver-andering onder 
blankes teenoor die swart bevolking in die Verenigde State 
van Amerika na die sluipmoord op Martin Luther King Jr. In 
aansluiting by bovermelde wys Baron en Byrne (1984:129) 
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egter daarop dat dit nie altyd moontlik is om die reaksies 
van persone teenoor ander persone, situasies of objekte te 
voorspel nie. Murphy, Murphy en Newcomb (Kemp 1973:13-14) 
meen dat persoonlike karaktereienskappe soos geslag, 
ouderdom, intelligensie en dies meer 'n invloed uitoefen op 
die vorming van gesindhede. Aller daagse ervarings wat 'n 
mens in samelewingsverband ondervind, mag veranderend en 
vormend op horn inwerk. 
Die insidentele invloede op die vorming van gesindhede soos 
byvoorbeeld televisie, radio, artikels in tydskrifte en 
' koerante kan ook nie verontagsaam of ontken word nie Baron 
en Byrne (1984:129) asook Foster en Louw-Potgieter 
(1992:129) is egter van mening dat slegs nadat direkte 
kontak met 'n persoon, situasie of objek ervaar is suiwer 
gesindhede begin vorm aanneem. 
In die verband verwys Foster en Louw-Potgieter (1992:129) 
na die sogenaamde contact hypothesis wat daarop neerkom dat 
indien 'n persoon voorheen deur 'n waarnemer in 'n 
negatiewe lig beskou is direkte kontak die waarnemer se 
gesindheid jeens die persoon kan verander na 'n positiewe 
gesindheid. (Die teenoorgestelde kan ook plaasvind) • 
Bevindinge deur Cantor asook Zajonc (McGuire 1985:255) 
beklemtoon die belangrikheid van direkte kontak en die 
invloed wat dit mag uitoefen op gesindheidsvorming. 
Soortgelyke bevindinge deur Newcombs; Barrows asook Zohar, 
Cohen en Azar (McGuire 1985:253) verleen ondersteuning aan 
die standpunt dat gesindhede wat deur direkte kontak 
ontwikkel is, 'n sterker invloed uitoefen op uiterlike 
gedrag as gesindhede wat ontstaan het in die afwesigheid 
van direkte kontak. 
Die waarde wat direkte ervaring in die vorming van 
gesindhede het, kan nie misken word nie, maar netso kan die 
sosiale agtergrond waarin die ervaring plaasvind ook nie 
3.4.2 
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negeer word nie. Daar sal dus aandag gegee moet word aan 
die sosiale komponent. 
Die sosiale verbande 
Die uitgangspunt hier is dat individue hulle voor- en 
afkeure, oortuigings en gedragsneigings grootliks aanleer 
van persone rondom hulle (Baron en Byrne 1985:127). 
Wanneer daar van gesindhede gepraat word, verwys dit ook na 
wat die persoon geleer het in die proses waardeur hy 'n lid 
van 'n bepaalde groep geword het. Dit wat hy in 
groepsverband geleer het, stel horn in staat om op 'n 
konstante wyse te reageer op dinge in sy sosiale omgewing 
(Kemp 1973:12). 
'n Mens se gesindhede ontstaan uit die waardes, oortuigings 
en gewoontes wat algemeen in sy besondere kultuuromgewing 
bestaan. Familielede, portuurgroep asook ander lede van 
die breer gemeenskap oef en 'n st erk invloed ui t op die 
vorming van gesindhede (McGuire 1985:255; Morris 1979:579; 
Baron en Byrne 1984:127-128). Morris (1979:579) wys daarop 
dat bo en behalwe die invloed van persoonlike ervaring op 
gesindheidsvorming 'n vername gedeel te van die mens se 
gesindhede gevorm word tydens sosialisering met andere wat 
dan weer sy eie sosialisering bevorder. 
Allport (Kemp 1973: 12) beweer dat indien die persoon 
herhaaldelik dieselfde ervaring ondervind di t dieselfde 
invloed op die persoon sal uitoefen en uit hierdie 
ervarings sal 'n bepaalde gesindheid ontwikkel. 
Sommige gesindhede word f ormeel aangeleer as deel van die 
opvoedingsproses, terwyl ander weer op 'n meer informele 
wyse aangeleer word deur identif isering met en navolging 
van 'n rolmodel (Morris 1979:579). As voorbeeld van 
formele aanleer van gesindhede verwys McGuire (1985:255) na 
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die invloed van die skoolkurrikulum wat bo en behalwe die 
oordra van kennis en vaardighede, ook gesindheidsvorming 
ten doel het. 
Baron en Byrne (1984:127-128) is van mening dat persone 
reeds vanaf 'n vroee ouderdom onderwerp word aan die proses 
van kondisionering. Met kondisionering word bedoel dat die 
persoon beloon word vir positiewe handelinge wat bydra tot 
die vestiging v.an gewenste gedrag in die persoon (Van den 
Aardweg en Van den Aardweg 1988:136). Individue word dus 
deur beloning aangemoedig om handelinge uit te voer wat 
positiewe uitkomstes en gevolge het. Ouers en onderwysers 
keur ongewenste gesindhede af, terwyl gewenste gesindhede 
positiewe versterking ontvang. Wat volwassenes betref, 
word gesindheidsvorming hoof saaklik be1nvloed deur 
werkgewers, kollegas of lede wat 'n hoe gesagsposisie in 
die gemeenskap beklee en waarmee die indi vidu st erk wil 
identifiseer (Baron en Byrne 1984:128; Morris 1979:579). 
McGuire (1985:255); Morris (1979:580) asook Foster en Louw-
Potgieter (1992:129) verwys spesifiek na die sterk invloed 
wat die massamedia uitoefen in die vorming van gesindhede. 
Hier kan byvoorbeeld gedink word aan die oorredingsfunksie 
van televisieadvertensies waar soortgelyke produkte teen 
mekaar meeding om die guns van die potensiele klient te 
wen. 
Volgens Foster en Louw-Potgieter (1992:129) speel ·die 
voorbeeld wat ander stel 'n vername rol. Persone kan hulle 
gedrag verander bloot deur die informele waarneming van die 
handelinge of optredes van ander met wie hulle sterk 
identifiseer. Hierdie handeling vind dikwels spontaan 
plaas in tot ale af wesigheid van enige direkte beloning. As 
voorbeeld kan genoem word die gebruik van bekende 
persoonlikhede soos sportlui of akteurs in 
televisieadvertensies aangesien 'n groot gedeelte van die 
gehoor met hierdie individue identifiseer en dus meer 
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geneig sal wees om hulle voorbeeld te volg. Die invloed 
wat op die persoon se gesindheid uitgeoefen word, kan 
langdurig en blywend van aard wees (Baron en Byrne 
1984:128). 
Na aanleiding van wat tot dusver vermeld is, beweer Baron 
en Byrne (1984:126) dat gesindhede op menslike handeling 
die volgende tot gevolg het: 
* dit mag 'n vormende invloed uitoefen op die individu 
se waarneming van sy sosiale wereld 
* di t mag bepaal hoe 'n individu 'n situasie 
interpreteer en ooreenkomstig daarteenoor reageer. 
* dit oefen dikwels 'n sterk invloed uit op 'n persoon 
se uiterlik waar-neembare gedrag. 
* di t rig die indi vidu se verhouding met ander en 
be1nvloed 'n wye spektrum sosiale gedrag. 
Verskille in gesindhede van individue kan toegeskryf word 
aan faktore soos die fisieke en sosiale omgewing, 
individuele fisiologiese struktuur, behoeftes, 
doelstellings en ondervindinge uit die verlede. Hierdie 
f aktore mag egter ook in somrnige gevalle daartoe bydra dat 
gesindhede van 'n gemeenskap of groep mense in 'n groot 
mate ooreenstem (Kemp 1973: 38) • Vervolgens word .enkele van 
die belangrikste veranderlikes, wat binne die konteks van 
hierdie studie verband hou met gesindheidsvorming, kortliks 
onder die loep geneem. 
3.5 FAKTORE WAT GESINDHEDE KAN BEiNVLOED 
In paragraaf 3. 2 is die aandag reeds gevestig op die 
kompleksiteit van gesindhede en die probleem wat navorsers 
3. 5. 1 
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het om die begrip gesindheid af te baken. Gesindhede is so 
verstrengel dat dit dikwels onmoontlik is om faktore van 
gesindhede te onderskei, soos blyk uit die volgende waar 
belangstelling (ook 'n gesindheid) die sterkte van 'n 
gesindheid kan bepaal. 
Belangstelling 
Van den Aardweg en Van den Aardweg ( 1988: 120) beskryf 
belangstelling as: 
the deliberate, voluntary focus of attention, concern 
and activity on a particular person, object, event or 
sphere. 
Beskou in die lig van Allport (vgl. 3.2.2) se omskrywing 
van gesindheid, blyk dit uit bovermelde omskrywing dat daar 
'n onderlinge verhouding bestaan tussen die konsepte 
gesindheid en belangstelling. Khumalo (1994:47) is van 
mening dat dit moeilik is om duidelik te onderskei tussen 
belangstelling en gesindheid aangesien die een die ander 
be1nvloed. Khuba (1978:42) beweer dat beroepssukses 
afhanklik is van beide 'n positiewe gesindheid en 
belangstelling en dat 'n kombinasie van gesindheid en 
belangstelling 'n goeie prognose mag wees vir 
beroepssukses. Die bereidwilligheid om betrokke te raak, 
word verhoog indien daar sprake is van ware belangstelling. 
Volgens Evans (Khuba 1978:42) kan die ontstaan van 
belangstellings en gesindhede grootliks toegeskryf word aan 
die invloed van sosiale instellinge en direkte ervaring wat 
die individu be1nvloed. 
3.5.2 Vooroordele 
Vooroordeel is 'n gesindheid wat dikwets meer emosioneel en 
rigied is as ander gesindhede (Khuba 1978:42). Van den 
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Aardweg en Van den Aardweg (1988:180) bevestig dit deur te 
se: 
Prejudiced individuals do not, even refuse to, 
consider the real qualities of that or those against 
whom they aY:e prejudiced. 
Vooroordele kan aanleiding gee tot sterk negatiewe 
gesindhede jeens die objek. Volgens Khuba (1978:42-43) is 
vooroordele dus 'n vooropgestelde mening of partydigheid 
wat kan onstaan as gevolg van die invloed van byvoorbeeld 
samelewingsverbande. 'n Persoon se voorordele mag daartoe 
aanleiding gee da t die gesindheid teenoor 'n obj ek so 
'negatief is dat dit kan lei tot vermyding, verwerping en 
selfs mishandeling. 
3.5.3 Oortuigings 
Die begrip oortuigings word deur Elms in Khumalo (1994:43) 
beskryf as die: 
assumption about the probability that an object 
exists, that it possesses certain characteristics or 
that it is related in certain ways to other objects. 
Die afleiding kan gemaak word dat oortuigings oor 'n objek 
grootliks gebaseer kan word op persoonlike waarnemings en 
aannames gemaak deur die indi vi du (Kemp 1 9 7 3: 3 9) . Alhoewel 
gesindhede al tyd oortuigings inslui t en emosioneel gekleurd 
is, sal oortuigings nie noodwendig gesindhede insluit nie 
maar die geneigdheid om neutraal te bly, toon (Kemp 
1973:40). Oppenheim (Khuba 1978:43) wys daarop dat 
gesindhede versterk kan word deur oortuigings en dat 
,laasgenoemde ten nouste gekoppel is aan 'n persoon se 
kultuuragtergrond. Ouers en vriende kan in die verband 'n 
sterk invloed uitoefen op die ontstaan van oortuigings. Na 
aanleiding van bepaalde inligting oor 'n obj ek mag 'n 
persoon bepaalde oortuigings koester en daarmee gepaard 'n 
3.5.4 
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bepaalde gesindheid jeens die objek openbaar. 
Gedrag 
Volgens Klausmeier en Ripple soos aangehaal deur Khumalo 
(1994:52) kan gesindhede ongeag hoe dit ontstaan het, die 
mens se gedrag op 'n konstante wyse rig. Die omgekeerde is 
ook waar want uit gedrag kan gesindhede afgelei word deur 
te let op wat 'n persoon se van 'n objek, hoe hy 
daarteenoor voel en hoe hy daarteenoor optree (Khuba 
1978:44), dit wil se hoe hy horn gedra. Lambert en Lambert 
"(Kemp 1973:54) onderskraag hierdie bewering deur te noem 
dat gesindhede 'n essensiele rol speel in die bepaling van 
gedrag en wys daarop dat gesindhede: 
* 
* 
* 
* 
* 
3.5.5 
die mens se oordeel en waarneming van ander be1nvloed 
die spoed en doeltreffendheid waarmee die mens leer, 
be1nvloed 
die individu be1nvloed t.o.v. die groepe met wie hy 
identif iseer 
dikwels die keuse van 'n beroep be1nvloed 
selfs die lewensfilosofie is waarvolgens die mens sy 
lewe rig. 
Waardes 
Van den Aardweg en Van den Aardweg ( 1988:238) omskryf 
waardes as: 
that to which a society, cultural group or individual 
attaches worth, value or significance. 
Waardes is dus dikwels gekoppel aan 'n hoe graad van 
3.5.6 
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emosionele oortuiging wat 'n sterk verband toon met 
samelewingsinstellings en kultuurverbande. Thomas en 
Znaniecki (Khumalo 1994: 44) verwys na waardes as the 
objective components of a cultural and social environment 
terwyl gesindhede beskou word as the subjective components 
of the individual. Hierui t kan afgelei word dat die 
waardes waarmee 'n per soon identif iseer 'n deurslaggewende 
invloed sal uitoefen op die persoon se gesindheid teenoor 
diegene wat nie noodwendig dieselfde waardes aanhang nie. 
Persoonlikheid 
" Le Roux (1992: 13) verduidelik die begrip persoonlikheid as: 
3.5.7 
The integrated and dynamic totality of a person's 
characteristics, attitudes, distinguishing behavioural 
patterns and qualities realized through interaction 
with his total environment. 
Hieruit blyk dit dat persoonlikheid beskou kan word as 'n 
dinamiese verhouding tussen die individu en sy wereld (Van 
den Aardweg en Van den Aardweg 1988:168). 
Gesindhede kan dus persoonsamestelling weerspieel deur te 
let op die wyse waarop take aangepak en verrig word (Kemp 
1973:63). 
Intelligensie 
Die funksionering van intelligensie stel 'n persoon in 
staat om vinnig en redelik maklik te leer, om logies te 
redeneer, probleme op te los en om nuwe situasies baas te 
raak (Van den Aardweg en Van den Aardweg 1988:117). 
Volgens Khuba (1976:50) hang gesindhede in 'n groot mate af 
van die vermoens en intellektuele kapasiteit van die 
individu. Intelligente individue kan hulself veel makliker 
aanpas by heersende omstandighede as minder intelligente 
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persone. Hamachek (Van den Aardweg en Van den Aardweg 
1988:117) identifiseer verskeie vaardighede wat deur 
intelligensie bevorder word en wat gesindhede kan be1nvloed 
naamlik, die vermoe: 
* om te baat by ervaringe 
* om probleme op te los 
.* om aan te pas en in te skakel by die omgewing 
3.5.8 
* om verhoudings waar te neem 
* om abstrak te dink 
* om bevoeg en ef fektief op te tree 
* om te leer 
Evans (Khuba 1978: 50) beweer dat die meer intelligente 
persoon 'n groter vatbaarheid toon vir die ontwikkeling, 
sowel as verandering van gesindhede deur die maak van eie 
gevolgtrekkings gebaseer op feitelike inligting. 
Kultuur 
Die mens se gesindhede in sy sosiale omgewing ontstaan 
hoofsaaklik uit die waardes, oortuigings en gewoontes wat 
algemeen in sy besondere kultuurom-gewing bestaan (Kemp 
1973:12). Die kultuur van 'n individu dwing horn in 'n mate 
om sekere waardes, norme en lewensfilosofiee te aanvaar 
(Khuba 1978:50). 'n Kultuurpatroon word dus gevorm deurdat 
die meerderheid lede van 'n bepaalde gemeenskap' n 
gemeenskaplike gedragspatroon openbaar (Kemp 1973:12) 
waarin sekere gesindhede noodwendig ontstaan en erken word. 
3.5.9 Milieu 
Le Roux (1992:8) beskryf die mens se milieu as: 
the totality of factors beyond the intrapsychological 
structure of the personality, by which the development 
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of the individual is influenced. 
Die milieu kan dus beskou word as die omstandighede en 
invloede waaronder die mens lewe (Van den Aardweg en Van 
den Aardweg 1988:85). Die invloede waarna verwys word is 
byvoorbeeld die familie, vriende, kerk, skool en selfs die 
omstandighede binne 'n bepaalde land. Die milieu waarin 'n 
persoon horn bevind, is van besondere betekenis in die 
vorming van sy gesindhede. Daar is reeds gewys op die 
invloed van die kultuur (vgl. 3.5.8), die invloed van ouers 
en ander persone, die oortuigings en die gebruike wat in 
die individu se milieu heers. Die faktore speel almal in 
.. 'n mindere of meerdere mate 'n rol in die vestiging van 
bepaalde gesindhede. 
3.6 SAMEVATTEND 
Die konsep gesindheid is 'n komplekse menslike verskynsel 
wat be1nvloed word deur persoonlike eienskappe en 
individuele verskille. Hierdie individuele verskille gee 
dikwels aanleiding tot gesindheidsverskille teenoor gegewe 
objekte op 'n gegewe tyd. Die kompleksiteit van gesindhede 
word weerspieel in die verstrengeldheid wat gesindhede toon 
met onder meer die mens se belangstellings, vooroordele, 
oortuigings en waardes. Gesindhede vorm 'n integrale deel 
van die mens se persoonsamestelling. 
Die mens word nie met bepaalde gesindhede gebore nie maar 
leer dit aan. Aangesien die mens voortdurend besig is met 
die herevaluering van hul gesindhede, bestaan daar die 
moontlikheid dat gesindhede wel verander kan word. Hierdie 
bondige ontleding van die konsep gesindhede bring mens tot 
die kernvraag van hierdie studie naamlik: 
oor watter gesindhede behoort die onderwyser van LSOB 
te beskik? 
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watter soort gesindhede word in die praktyk deur 
onderwysers in gewone skole teenoor LSOB openbaar? 
Daar sal vervolgens vanuit die literatuur na hierdie twee 
vrae gekyk word. 
3.7 ONDERWYSERS SE GESINDHEDE 
3.7.1 Inleiding 
Die mens se daaglikse bestaan word gekenmerk deur 
~ verhoudings met ander mense. Onderwysers bevind hulle 
daagliks in 'n pedagogiese verhouding met die leerders in 
hulle klaskamers. Hierdie pedagogiese verhouding word 
gekenmerk deur wedersydse vertroue, kennis en gesag (Du 
Plooy, Griessel en Oberholzer 1983:99). 'n Pedagogiese 
verhouding impliseer onder andere dat die leerder se 
waardigheid as mens gerespekteer word en dat die onderwyser 
die verantwoordelikheid het om toe te sien dat die leerder 
sy eie menswording op 'n toelaatbare en 
goedkeuringswaardige wyse sal voltrek. (Du Plooy et al 
1983:98). Vrey (1993:205) sluit hierby aan deur dit te 
stel dat: 
the educator's first task is to take notice of and 
encounter the educand, whom by virtue of his vocation 
he has to help, support, accept and encourage and to 
whom subjects have to be taught so that the educand 
can achieve selfactualization in society. 
Vrey beklemtoon dus die belangrikheid van genoemde 
verhoudingsessensies in die ef f ektiewe onderrig en leer van 
die leerder. Die belangrikheid van 'n positiewe gesindheid 
by onderwysers in die vestiging van 'n verhouding waarby 
alle leerders baat sal vind, word ook gesuggereer. 
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3.7.2 Leerders in die gewone klaskamer 
Die onderwyser se onderrigtaak is geen maklike taak nie, 
' 
aangesien die heterogene sames telling van die 
skoolbevolking leerders met uiteenlopende vermoens en 
belangstellings verteenwoordig (Fraser et al 1990: 60). 
Sommige is teruggetrokke, skaam en onseker, terwyl ander 
weer meer gedetermineerd, selfversekerd en georganiseerd 
I 
voorkom. Party leerders is uitgesprokeL uitdagend, 
dominerend en selfs aggressief, terwyl ander weer passief 
mag voorkom. Leerders mag dus intellektueel, psigies, 
emosioneel en fisies van mekaar verskil, tog bly hulle' 
~ gelykwaardig en gevolglik maak alle leerders aanspraak en 
is hulle geregtig op gelyke onderwysgeleenthede (Cawood, 
Muller en Swartz 1982:107). 
Die leerder met spesiale onderwysbehoeftes maak deel uit 
van hierdie heterogene samestelling in die gewone klaskamer 
en sal voorgenoemde individuele verskille gevolglik deur 
die onderwyser erken en tydens onderrig in ag geneem moet 
word. Normaalweg sal daar dus in so 'n heterogene 
klassamestelling besondere gesindhede jeens elke individu 
by die onderwyser ontlok word. 
3. i~. 3/ Onderwysers se gesindhede teenoor leerders in die klas 
l I 
i 
1/ I Volgens Bany en Johnson (1975:383) het die gesindhede van 
· onderwysers 'n sterk emosionele, kognitiewe en 
f _gedragskomponent. Onderwysers sal byvoorbeeld bepaalde 
gesindhede teenoor die skool, kollegas, administrateurs, 
I 
/ 
hul vakgebied, die kurrikulum en vakke wat aangebied word, 
huldig. Van kardinale belang is egter die gesindheid wat 
die onderwyser ten opsigte van die leerders in sy/haar klas 
huldig, aangesien die leerder se gesindheid teenoor die 
onderwyser en die vak wat onderrig word grootliks bepaal 
word deur die wyse waarop die leerder deur die onderwyser 
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aanvaar en gerespekteer word. Blatchford et al (Chazan 
1994: 263) wys daarop dat die onderwyser se gesindheid 
teenoor en verwagtinge van die leerders in hul klaskamer 
die leerder se vordering positief of negatief mag 
be1nvloed. 
Steyn (1993:124) verwys na die sogenaamde Pygmalion-effek 
waar leerders 
weerspieeling 
se 
van 
prestasie in 'n 
die onderwyser 
groot mate 'n 
se verwagtinge 
verteenwoordig. Onderwysers verleen wel erkenning aan 
verskeie vlakke van leerderbekwaamheid en gevolglik word 
daar tussen begaafde en stadige leerders onderskei. 
$ Genoemde erkenning van leerderbekwaamheid hou egter verband 
met die onderwyser se positiewe, realistiese verwagtinge 
van die leerders. Die leerders reageer posi tief op die 
verhoogde verwagtinge van die onderwyser. Negatiewe, 
onrealistiese verwagtinge wat die onderwyser teenoor die 
leerder koester, mag dus die teenoorgestelde reaksie by die 
leerder ontlok. Simpson (1980:2) beweer dat di8-'je5tremde 
- ---leerder oor die algemeen 'n laer status in die klaskamer 
toegeken word as hul nie-gestremde klasmaats. Wilson 
(Simpson 1980:3), met verwysing na verstandelik gestremde 
leerders, stel dit dat hierdie leerders oor die algemeen as 
minder aanvaarbaar beskou word, as gevolg van: 
bothersome, inappropriate, or antisocial behavior .... 
or simply an absence of positive likeable traits and 
behavior (vgl 3.7.4.1) 
Chazan (1994:261) se navorsing wat verband hou met leerders 
wat as emosioneel of gedragversteurd beskou word, dui 
daarop dat hulle nie baie 
positief deur onderwysers ontvang word nie. Reid (Sharpiro 
& Margolis 1988:136) beweer die volgende: 
Regular classroom teachers associate the label 
"learning disability" with a negative stereotype. 
Onderwysers ken 'n laer sosiale status toe aan hierdie 
3l. 7 .4 
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leerders as teenoor die ander leerders ip die klas wat nie 
probleme bied nie en is dus geneig om 'n groter negatiewe 
optrede teenoor die leergestremde leerder te openbaar. 
Faktore wat verband hou met die stigting van 
gesindhede van onder-wysers ten opsigte van LSOB 
Soos in die voorafgaande gesien is, speel verskillende 
faktore 'n rol in die stigting van gesindhede. Daar sal 
dus vervolgens spesifiek gekyk word watter faktore 'n rol 
speel in die vestiging van onderwysers se gesindhede ten 
opsigte van LSOB. 
3.7.4.1 Faktore wat verband hou met die leerder self 
Lewis en Door lag ( 1995: 160) wys daarop dat LSOB dikwels 
sosiale interaksie- probleme ervaar aangesien sommige 
tekort skiet aan sosiale vaardighede wat lei tot die 
ontstaan van negatiewe gesindhede teenoor hulle soos 
verwerping (verw. 2.7.2; 2.7.3). Hierdie leerders 
konformeer nie altyd met die skool of samelewing se 
verwagtinge nie, ervaar probleme met die handhawing van 
aanvaarbare sosiale verhoudinge en besit dikwels swak 
sosiale kommunikasie- vaardighede (Lewis en Doorlag 
1995:160-161). Die gevolg hiervan is dat dit aanleiding 
kan gee tot die ontstaan van verskillende gevoelens soos 
besorgd-heid of wantroue en selfs vyandigheid by 
onderwysers (Lewis & Doorlag 1995: 160). In die verband 
merk Safford (1978:295) op dat alhoewel gesindhede 
ongetwyfeld gedrag teenoor ander be1nvloed, dit ook waar is 
dat menslike gedrag gesindhede be1nvloed (vgl 3.5.4). 
Gedragsuitinge soos ontwrigtende gedrag, uitdagende gedrag, 
aggressiwiteit en algemene negatiewe optrede kan bydra tot 
die ontstaan van negatiewe gesindhede teenoor leerders 
(Lewis & Doorlag 1995:161). Volgens Safford (1978:269) sal 
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die onderwyser se gesindheid weerspieel word in hulle 
optrede soos onder andere verwerping van die leerder, die 
afwesigheid van respekbetoning teenoor die leerder, 
vermyding van kontak of openbaring van antagonisme teenoor 
die leerder. 
Hierdie optredes hou sterk verband met die eienskappe van 
die onderwyser self - sy aard, persoonlikheid, kennis en 
dies meer. Daar sal vervolgens na enkele van hierdie 
faktore gekyk word. 
3.7.~.2 Faktore wat verband hou met die onderwyser 
a) Onderwyser se waarneming van sy leerders 
Volgens Montgomery (1990:79) ontwikkel die onderwyser 'n 
positiewe of negatiewe gesindheid teenoor leerders 
ooreenkomstig die onderwyser se persepsie van die leerder 
self, soos byvoorbeeld sy vermoens. Onderwysers se 
persepsies van leerders asook hulle vooroordele teenoor 
leerders speel 'n rol in die ontstaan van bepaalde 
gesindhede. Kedar-Voivodas (1983:415; 420) vestig die 
aandag op navorsing wat daarop dui dat die onderwyser se 
gesindhede onder andere, sterk beYnvloed word deur die mate 
waartoe leerders konformeer met onderwysers se begrip van 
'n aanvaarbare leerder. Volgens Hegarty ( 1994: 264) sal die 
onderwyser wat glo dat 'n leerder se probleme hoofsaaklik 
binne die leerder self gelee is, soos in die geval van 
gestremdes nie die leerder as sy verantwoordelikheid beskou 
nie omdat hy nie weet hoe nie. Die onderwysers wat egter 
glo dat 'n leerder se probleem toegeskryf kan word aan 
eksterne faktore soos byvoorbeeld milieufaktore toon, 'n 
groter bereidwilligheid om die leerder te help omdat hy glo 
hy kan help. 
Dit bring dus kennis van die onderwyser onder die loep. 
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b) Die onderwyser se kennis van die leerder 
Kennis van of inligting oor 'n persoon of saak dra by tot 
die vorming van bepaalde gesindhede (vgl 3. 3. 3) . In 
aansluiting hierby beweer Lewis en Doorlag (1995:60) dat 'n 
tekort aan akkurate inligting ten opsigte van LSOB 
aanleiding kan gee tot die ontstaan van vrese en 
vooroordele. Ringlaben en Price (1981: 302) verwys na 
navorsing wat daarop dui dat 'n groot aantal onderwysers 
glo dat hulle min weet van LSOB. Hierdie beperkte kennis 
en ervaring van LSOB kan in 'n groot mate toegeskryf word 
aan die gebrekkige opleiding wat onderwysers in die verband 
ontvang (Kearney & Durand 1992:6; Lewis & Doorlag 
1995:180). Onkunde veroorsaak dat onderwysers min of geen 
aanpassings in hulle klaskamers maak ten einde in die 
besondere onderwysbehoef tes van hierdie leerders te 
voorsien nie (Vaughn & Schumm 1995: 266; National Joint 
Committee on Learning Disabilities (NJCLD) 1993:331). 
Onderwysers voel bedreig deur hierdie leerders aangesien 
hulle nie oor die nodige kennis of vaardighede beskik om 
doelmatig vir hulle te beplan of om hulle te onderrig nie 
(Vaughn & Schumm 1 9 9 5: 2 6 6) met die gevolg da t hierdie 
leerders dikwels deur die onderwyser verwerp word (Lewis & 
Doorlag 1995:162). 
Donaldson en Martinson; Handlers en Austin (Lewis & Doorlag 
1995:164); Simpson (1980:4); asook Dilea en Meloy; Leyser 
en Lessen; Stone en Brown (Kearney & Durand 1992: 8) is 
almal van mening dat positiewe gesindhede van die 
onderwyser verhoog kan word deur hulle kennis aangaande 
LSOB te verbreed. Volgens Lewis en Doorlag (1995:164) dra 
groter ingeligtheid by tot die verwydering van 
wanopvattings, misverstande kan opgeklaar word, vooroordele 
kan uit die weg geruim word en vrese wat mag bestaan, kan 
verban word. 
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3.7.4.3 Faktore wat met die skool self verband hou 
Kauffman, Lloyd en McGee (Hegarty 1994: 265) het 
uiteenlopende individuele verskille in onderwyser 
gesindhede teenoor LSOB bevind wat grootliks toegeskryf kan 
word aan 'n verskeidenheid faktore binne die skool self. 
Hierdie faktore mag van skool tot skool verskil, dus kan 
geen algemene gevolgtrekking ten opsigte van die gesindhede 
van die onderwyser gemaak word nie. Centra en Potter 
(1980:278) wys daarop dat heersende omstandighede binne die 
skool 'n geweldige invloed uitoefen op die onderwyser en 
leerder se gedrag. Die volgende punte is twee van die 
belangrikste faktore wat die onderwyser se gesindheid kan 
bel:nvloed. 
a) Die beleid van die skool 
Hegarty ( 1994: 266) haal Dean; Ainscow en Florek asook 
Norwich aan wat verwys na interne maatreels soos 
skoolreels, tug en maatreels ter ondersteuning van 
onderwysers in hulle daaglikse hantering van leerders. Die 
beleid wat in die skool neergele word en die hoof se 
gesindheid ten opsigte van LSOB is bepalende f aktore in die 
stigting van onderwysers se gesindheid jeens LSOB in hulle 
klasse. As voorbeeld kan genoem word die beleid van 
insluiting (vgl 1.2.5) wat, indien dit deur 'n skool 
aanvaar en beoefen gaan word, verreikende implikasies inhou 
vir die onderwysers van daardie skool. 
'n Volgende faktor wat in 'n meerdere of mi.ndere mate 'n 
rol speel afhangende van die betrokkenheid wat openbaar 
word, is die ouers. 
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b) Ouers 
Waar daar 'n swak verhouding of selfs geen kontak tussen 
onderwyser en ouer bestaan nie, kan dit negatief inwerk op 
die onderwyser. (Lewis & Doorlag 1995:162). Ouers van 
nie-gestremdes kan as gevolg van persoonlike vooroordele en 
daarmee gepaardgaande negatiewe gesindheid teenoor LSOB, 
onderwysers se gesindhede ook negatief be1nvloed (Lewis en 
Doorlag 1995:162; Simpson 1980:3). Die ouers van LSOB wat 
gedurig inmeng of eise stel, be1nvloed natuurlik ook die 
gesindheid van die betrokke onderwyser. 
3.7.4.4 Faktore vanuit die gemeenskap 
Die milieu waarin die skool gelee is en die besondere 
gemeenskap wat die skool voed, is 'n verdere bydraende 
faktor. Hegarty (1994:265) wys daarop dat sekere gebiede 
groter sosiale probleme as ander ervaar en dat hierdie 
probleme·'n groot invloed binne die klaskamer kan uitoefen. 
Swak sosiale omstandighede dra dikwels by tot verhoogde 
gedragsprobleme in die klaskamer wat gepaard gaan met 
verhoogde spanning by onderwysers wat weer bydra tot die 
ontstaan van negatiewe gesindhede teenoor die leerders. 
Donald ( 1 9 9 3: 1 4 5) verwys na aspekte soos 'n tekort aan 
skole en klaskamers, ongewenste hoe leerling-onderwyser 
ratios, ongekwalifiseerde onderwysers, asook 'n tekort aan 
essensiele onderwysmateriaal en hulpbronne wat die 
onderwyser se taak bemoeilik en dus verdere negatiewe 
gesindhede kan veroorsaak jeens leerders wat spesiale 
onderwys verg. 
3.7.4.5 Onderwyspraktyke van die verlede en sosiale filosofiee 
Vroeer in hierdie hoofstuk is daar aangedui dat direkte . 
ervaring (vgl 3. 4. 1) en sosiale verbande (vgl 3. 4. 2 )_ 'n 
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vername rol speel in die vestiging van bepaalde gesindhede 
van 'n individu. Die onderwyser is deel van 'n stelsel 
waarin bepaalde onderwyspraktyke en sosiale f ilosof iee 
1 hom/haar be1nvloed en daardeur bydra tot die ontstaan van 
bepaalde gesindhede. 
Oor die algemeen word gestremde persone en persone met 
leerprobleme beskou as hulpeloos, bej ammeringswaardig en 
afhanklik van ander in die gemeenskap wat met groot 
opoffering en geduld na hulle moet omsien (Safford 
1978: 292) . Daar word dus geglo dat diegene wat 
geetiketteer word as gestremd, 'n las vir die samelewing is 
(Safford 1978:294). 
Campbell, Dodson en Bost (Lewis & Doorlag 1995:162) beskou 
die etikettering van leerders as leergestremd of 
verstandelik gestremd as negatiewe etikette wat daartoe 
bydra dat onderwysers minder objektief teenoor hulle optree 
en dus nie paslike intervensiestrategiee vir hulle kan 
beplan nie. Onderwysers huldig ook verlaagde verwagtinge 
van leerders wat geetiketteer is. Gilling en Rucher (Lewis 
& Doorlag 1995:162) en Bany en Johnson (1975:384-385) 
beweer dat onderwysers negatiewe gesindhede teenoor hierdie 
leerders ontwikkel. Die onderwyser se negatiewe gesindheid 
word dikwels weerspieel in bevooroordeelde optrede (Bacon 
1990:600) asook sarkastiese en neerhalende opmerkings 
(Prinsloo, Vorster en Sibaya 1996:270).' 
Hegarty (1994:265) beweer dat die gesindhede van 
onderwysers vasgele word ooreenkomstig die land se breer 
f ilosof ie teenoor die hantering en plasingsbeleid van LSOB 
en as sulks mag die gesindhede van onderwysers 'n 
weerspieeling wees van die algemene gesindheid van die 
land. Volgens Paul (1981:294) is die plasing van LSOB in 
af sonderlike onderwysinrigtings 'n weerspieeling van 'n 
onderliggende sosiale filosofie wat onteenseglik dui op 'n 
bepaalde gesindheid wat die samelewing huldig teenoor 
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hierdie leerders. Lewis en Doorlag (1995:162) ondersteun 
hierdie gedagte met hulle bewering dat die spesiale 
onderwyspraktyke van die verlede 'n groot invloed uitoefen 
op die vestiging van bepaalde gesindhede by onderwyser. 
Hierdie siening het daartoe aanleiding gegee dat gewone 
skoolonderwysers nooit aangemoedig is om die spesiale 
onderwysbehoeftes van leerders in hul klaskamer aan te 
spreek nie (Lewis en Doorlag 1995: 162). Daar word dus 
gesuggereer dat onderwysers deur die vorige bedeling se 
gebruike gekondisioneer is om LSOB te beskou as leerders 
wat in spesiale klasse of skole vir buitengewone onderwys 
hoort. 
Donald (1993:139) beweer dat Suid-Afrika geen uitsondering 
is wanneer dit kom by die toenemende en voortdurende 
verontagsaming van die behoeftes van LSOB nie. Donald 
spreek horn as volg hieroor uit: 
Both historically and in terms of current educational 
initiatives emanating from the state, the issue of 
special educational need in South Africa has been 
relegated to the periphery of educational concern. 
Verskeie f aktore kan dus saamwerk om bepaalde gesindhede by 
onderwysers teenoor LSOB te vestig. Daar sal nou oorgegaan 
word om na enkele positiewe gesindhede te kyk soos dit in 
die literatuur openbaar word. 
3.7.5 Positiewe gesindhede t.o.v. LSOB soos dit in die 
literatuur figureer 
Die onderwyser is en bly steeds die belangrikste komponent 
in die onderrig leergebeure (SAVTBO 1994:4). Vir dekades 
lank is daar bespiegel oor en ekstensiewe navorsing 
onderneem om vas te stel watter onderwyser- eienskappe of 
gesindhede as die mees gewenste beskou kan word sodat 
ef fektiewe onderrig en leer kan plaasvind. Volgens 
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Creemers (1994:43) blyk daar geen duidelike bevindinge te 
wees ten opsigte van watter emosionele of sosiale 
eienskappe as essensieel beskou kan word nie. In die 
( 
verband is dit belangrik om daarop te let dat die skrywer 
geen onderskeid tref tussen eienskappe en gesindhede van 
die onderwyser nie, aangesien wenslike eienskappe wat in 'n 
onderwyser ge1dentifiseer word, ook met gewenste gesindhede 
van die onderwyser geassosieer word. 
Verskeie opvoedkundiges is dit eens dat daar nie werklik 
iemand bestaan soos die ideale onderwyser nie (Griesel, 
.... Louw & Swart gd: 2 5) , terwyl Reger, Schroeder en Uschold 
(1968:55) beweer dat daar geen kenbare karaktereienskappe 
bestaan wat eksplisiet gekoppel kan word aan die ideale 
onderwyser nie. Woods (1990:4) maan ook dat die blote 
identifisering van bepaalde wenslike eienskappe of 
gesindhede in 'n onderwyser geensins daarop dui dat die 
onderwyser hierdie eienskappe op so 'n wyse kan of sal 
aanwend dat dit tot effektiewe onderrig en leer sal lei 
nie. 
Woods ( 1990: 2-4) selekteer die volgende gesindhede van 
onderwysers as die mees gewenste: 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
'n bedaarde, kalm, ontspanne gesindheid 
'n goeie humorsin 
f erm tog regverdige optrede 
doelgerigte optrede 
belangstelling toon in al die leerders 
kennis besit aangaande leerders se individuele 
·kenmerke 
openbaring van entoesiasme 
die koester van realistiese en toepaslike verwagtinge 
t.o.v. leerders 
* respek toon vir leerders se menswaardigheid 
* sensitiwiteit toon vir leerders se behoeftes 
* 
* 
* 
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aanmoediging openbaar 
verantwoordelikheid besit 
toewyding teenoor sy/haar beroep en leerders toon. 
Bovermelde gesindhede moedig leerders aan om ten volle by 
die onderrig- leergebeure betrokke te raak. Dit moedig 
selfvertroue in leerders aan en nooi leerders uit om hulp 
by die onderwyser te soek sonder vrees vir neerhalende 
opmerkings of afjakking. 
In hierdie navorsing waar di t gaan oor onderwysers se 
gesindhede ten opsigte van LSOB, sal veel groter eise aan 
, die onderwyser gestel word as die ten opsigte van 
gemiddelde leerders (vgl 2.7). Daar sal verwag word dat 
die gesindhede van hierdie onderwyser meer intens sal wees 
ten einde te verseker da t LSOB ook toereikend kan leer. 
Daar sal dus kortliks gekyk word na gewenste gesindhede 
soos dit in die literatuur voorkom. 
3.7.5.1 Gesindhede wat bevorderlik is in die begeleiding van 
LSOB 
Dit is die onderwyser se professionele verantwoordelikheid 
om 'n leermilieu te skep en te konsolideer waarin alle 
leerders optimaal kan funksioneer ( Creemers 1994:1 07) • 
Volgens Du Toit (1991a:78) is die belangrikste vereistes 
waaroor die klas- en vakonderwyser moet beskik ten einde 
sy/haar verantwoordelikhede teenoor die LSOB te kan nakom, 
gelee in die onderwyser as persoon. Verskeie skrywers soos 
onder andere Hegarty (1994:262) en Good en Brophy 
(1992:197) is dit eens dat selfs die mees kundige en 
bekwame onderwyser nie daarin sal slaag om LSOB te kan help 
indien die onderwyser nie oor bepaalde gesindhede beskik 
nie. Na 'n deurskouing van die literatuur wat 'n 
verskeidenheid gesindhede in onderwysers identif iseer vir 
die suksesvolle begeleiding van LSOB, word die volgende 
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uitgelig: 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
empatie 
.verdraagsaamheid 
geduld 
belangstelling 
insig in die leerder se probleme 
entoesiasme 
bereidwilligheid 
buigsaamheid 
waaksaamheid 
deursettingsvermoe 
erkenning van uniekheid en menswaardigheid 
Dit is egter nie moontlik om binne die bestek van hierdie 
studie al die gesindhede te noem en te bespreek nie, dus 
sal slegs enkele aspekte wat noodsaaklik is, oorsigtelik 
uitgelig word. Een van die belangrikste aspekte is: 
a) Die wil om te weet 
Daar bestaan 'n sterk positiewe verband tussen gesindhede 
en kennis van 'n saak (Kearney en Durand 1992:8; Lewis en 
Doorlag 1995:180-181). 
Du Toit (1991a:78) identifiseer bepaalde aspekte waarvan 
onderwysers kennis moet dra ten einde hulle ortopedagogiese 
en ortodidaktiese verantwoorde-likhede te kan nakom, 
naamlik: 
* 
* 
die belangrikheid van vroee identif isering van 
leerders met probleme en kennis van hulpverlening aan 
sulke leerders asook begrip van die onderwyser se 
verantwoordelikhede in hierdie verband 
agtergrondskennis van die belangrikste oorsake en 
* 
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manifestasies van probleme wat leerders mag ervaar 
kennis van identifiseringsprosedures soos siftings en 
kriteriagerigte toetse wat aangewend kan word 
* kennis he van informele prosedures vir die insameling 
van gegewens 
* begrip he van die basiese beginsels en moontlike vorme 
van hulp-verlening. 
Kennis van die leerder asook wyses van identif isering, 
.,. evaluering en· onderrig rus die onderwyser toe vir die 
uitdagings wat hierdie leerders mag bied en word beskou as 
van kardinale belang in die suksesvolle begeleiding van 
LSOB (Frostig 1980:53; Vaughn en Schumm 1995:266; Gajria et 
al 1994:242). Shapiro en Margolis (1988:133} wys egter 
daarop dat die onderwyser se kennis nie net beteken dat 
hulle die leerders met hulle kogni ti ewe behoef tes kan 
bystaan nie, maar ook kan bydra tot die sosiale en 
emosionele integrering van hierdie leerders in die gewone 
skool. 
b) Die wil om aanpassings te maak 
Creemers (1994:86; 
bestuursvaardighede 
88) 
SOOS 
beskou die 
ef fektiewe 
onderwyser se 
tydsbenutting, 
strukturering van die leerinhoud, evaluering van doelwitte 
en regstellende instruksies as 'n bepalende faktor in die 
vestiging van 'n klasatmosfeer wat leeraktiwiteite 
bevorder. 
Lewis en Doorlag (1995:25) identifiseer enkele 
bestuursvaardighede wat noodsaaklik is in die begeleiding 
van LSOB, naamlik die 
* 
* 
* 
* 
* 
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aanpassingsmoontlikhede van die wyse van onderrig 
hantering van die leerder se gedrag 
implimentering van strategiee ter bevordering van LSOB 
se sosiale aanvaarbaarheid 
koordinering van die leermilieu binne die klaskamer 
integrering van enige relevante tegnologie soos 
byvoorbeeld rekenaars om die leerproses vir die 
leerder te bevorder. 
Dreyer (1994:72; 74; 75) brei op bovermelde uit en 
identif iseer drie bree areas waarin die onderwyser 
besondere vaardighede moet vertoon, naamlik: 
* Die vermoe om die leerder se potensiaal raak te sien. 
Spesifiek gesindhede word hiervoor benodig soos: 
waaksaamheid 
bereidwilligheid tot hulpverlening, en 
die gewilligheid om sinvol op waarnemings te 
reageer 
* Die vermoe om te motiveer. 
* 
Die onderwyser moet 'n gesindheid openbaar van: 
aanmoediging; en 
inspirering ten einde leerders te ondersteun in 
die ontwikkeling van hulle potensiaal 
Die vermoe om leerders effektief te begelei. 
Aangesien die onderwyser 'n geweldige invloed op die 
leerder uitoefen, moet die onderwyser met wysheid en 
takt begelei. 
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c) 'n Bereidwilligheid om LSOB te begelei 
Vaughn en Schumm (1995:266) asook Du Toit (1991a:78) verwys 
na die belangrikheid van 'n onderwyser se gesindheid van 
bereidwilligheid om LSOB te aanvaar en 'n skoolmilieu te 
skep waarin leerders hulle potensialiteite kan verwesenlik. 
Bovermelde impliseer dat die onderwyser van sy leerders 
moet hou, hulle as indi vidue moet respekteer en hulle 
individuele gawes voorop stel (Good en Brophy 1992:197). 
Die onderwyser moet dus 'n daadwerklike poging aanwend om 
~ elke leerder te leer ken, die onderwyser se 
geloofwaardigheid te vestig en te handhaaf, 
verantwoordelikheid te aanvaar vir leerders se leer en deur 
woord en daad 'n positiewe gesindheid teenoor die leerders 
te openbaar (Good en Brophy 1992:197-199). Voorafvermelde 
word weerspieel in 'n tipe klasmilieu wat deur Reiff, 
Ginsberg en Gerber (1995:34) beskryf word as een: 
that maximizes strength, accommodates weaknesses, and 
promotes a genuine interest in the learning process. 
Laasgenoemde impliseer verder dat die onderwyser bereid sal 
wees om die nodige en gewenste verstellings -te maak ten 
einde die LSOB te kan akkommodeer. Ten slotte stel 
Griessel, Louw en Swart (gd:13) dit dat die sinvolheid van 
'n onderwyser se lewenstaak as opvoeder juis bevestig word 
deur sy bereidwilligheid om 'n steunbehoewende leerder na 
selfverwesenliking te begelei. 
d) Die vermoe om hoe energievlakke te mobiliseer en te 
handhaaf 
Die geweldige eise wat die LSOB aan die onderwyser stel 
vereis dat laasgenoemde hoe energievlakke kan mobiliseer en 
handhaaf. Die onderwyser wat nie aan hierdie vereistes kan 
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voldoen nie, loop die gevaar om uiteindelik uit te brand. 
Sy daaglikse handeling wentel nou om oorlewing en nie meer 
oor die begeleiding van die leerders nie (Westling, 
Koorland en Rose 1981:22). 
Hedendaagse onderwys word gekenmerk deur groot klasse en 
ander verswarende omstandighede wat geweldige energie van 
die onderwyser vereis. Hierdie moeilike omstandighede 
waarin onderwysers hulle bevind vereis vindingryke 
bestuursvernuf wat op sigself uitputtend kan wees (Reger et 
al 1968:56). Eller (1994:163) glo dat die uitdagings wat 
die onderwysprofessie aan die onderwyser stel positief 
nagestreef kan word deur persone wat sensitiwiteit, 
kreatiwiteit en werklike entoesiasme openbaar. Die 
onderwyser moet dus oor 'n dinamiese en aangename 
persoonlikheid beskik wat gekenmerk word deur 'n gesindheid 
van onbaatsugtige toegewydheid (Griessel gd:25). 
e) Kreatiwiteit 
Soos vermeld sou 'n mens verwag dat die onderwyser wat 1 n 
bereidwilligheid toon om die LSOB te aanvaar soos hy is, en 
die moeite doen om horn te help, ook 'n mate van 
kreatiwiteit sal openbaar ten einde in al die leerders se 
behoeftes te voorsien. Aktiwiteite soos, aanpassings maak 
in onderrig, klaskamerbestuur, bevordering van sosiale 
aanvaarbaarheid, beheer van gedrag, koordinering van die 
klaskamer leermilieu asook die integrering van enige 
relevante tegnologie in leeraktiwiteite (Lewis en Doorlag 
1995:25), verg kreatiwiteit van die onderwyser. (Woods 
1990:32). 
Woods (1990:33) stel dit dat aangesien leerders uniek is, 
die onderwyser verskillende strategiee sal moet aanwend vir 
verskillende leerders. Dit verg 'n bepaalde ingesteldheid 
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en sensitiwiteit teenoor die leerder en sy unieke 
behoeftes. Woods (1990:33) stel dit as volg: 
The teacher, thus must be culturally attuned to his or 
her pupils, and to other aspects of the situation. 
Ellers (1994:166) beskryf onderwysers as creative artists 
terwyl Woods (1990:34) meen dat onderwyserkreatiwiteit 
gepaard gaan met 'n gesindheid van aanpasbaarheid, 
buigsaamheid asook 'n bereidwilligheid en die nodige 
vaardigheid vir improvisasie en proefneming. 
~ f) Begeerte om onderwyser te wil wees 
Griese1 et al (s.a:27) is van mening dat die onderwyser se 
beroepsbe-kwaamheid en verantwoordelikheid hoof saaklik 
bepaal word deur sy gewilligheid om horn geheel en al te 
bepaal by die eise van sy beroep. Dit vereis dus dat die 
onderwyser sy taak as opvoeder sal verstaan en aanvaar 
(Reger et al 1968:57). Die ware onderwyser se deugde is 
gesetel in sy simpatieke begrip en liefde vir kinders, sy 
waarnemingsvermoe, sy sin vir regverdigheid asook voldoende 
moed en buigsaamheid om hierdie positiewe eienskappe te 
versterk en selfs uit te brei (Eller 1994:164). In die 
verband merk Good en Brophy (1992:390): 
It is important that teachers think of mainstreamed 
students as their own and as bonafide members of the 
class. 
Met hierdie begeerte om onderwyser te wil wees, is dit dus 
duidelik dat die onderwyser moet verstaan dat dit alle 
leerders insluit, ongeag die probleme wat hulle mag ervaar 
(Vaughn en Schumm 1995:266). Diegene wat dus 'n werklike 
begeerte openbaar om 'n onderwyser te wil wees, sal dus 
moet besef dat dit sy professionele verantwoordelikheid sal 
wees om 'n onderrigmilieu te skep wat tot voordeel van alle 
leerders strek (Creemers 1994:107). 
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g) Waaksaamheid 
'n Mens sou verwag dat die onderwyser wat intens betrokke 
is by die leerders in sy sorg en wat werklike 
arbeidsvreugde smaak deur die uitdagings te aanvaar wat die 
leerders bied (Van Loggerenberg 1981:5), bedag sal wees op 
enige probleme wat leerders mag ervaar (Kapp 1991:36; Lewis 
en Doorlag 1995:23). Die onderwyser verkeer in sy 
daaglikse omgang met die leerders in die ideale posisie om 
moontlike probleemgevalle te identifiseer. Die onbedagte 
onderwyser wat die fynere nuanses van ontwrigtende gedrag 
nie raaksien wanneer dit in die klaskamer manifesteer nie, 
~ dra daartoe by dat die probleem in omvang toeneem (Reger et 
al 1968:56). Dit is dus belangrik dat die onderwyser bedag 
sal wees vir tekens wat daarop mag dui dat 'n leerder 
spesiale onderwysbehoeftes het en dat die onderwyser 
positief hierop sal reageer. 
h) Entoesiasme 
Navorsing deur onder andere Collins (1978) en Good en 
Brophy (1986) (Brigham, Scruggs en Mastropieri 1992:68) dui 
daarop dat onderwysers wat entoesiasme openbaar, 'n 
posi ti ewe ui twerking het op die leerder se prestasie. 
Brigham et al ( 1992: 72) bevind in hulle navorsing met 
leergestremde leerders dat onderwyserentoesiasme tydens die 
onderrig-leergebeure bygedra het tot 'n aansienlike 
verbetering 
gesindheid. 
in leerderdeelname, 
Volgens Brigham et 
prestasie, gedrag en 
al (1992:73) sal die 
onderwyser se positiewe gesindheid teenoor die leerinhoud 
en die leerder 'n posi tiewe ui twerking meebring in die 
spesif ieke leerder se eie gesindheid teenoor die 
leergebeure. 
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i) Aanvaarding van die leerder soos hy is 
Van den Aardweg en Van den Aardweg (1988:7) omskryf 
aanvaarding as: 
the favourable, willing reception of a person as he 
is. 
Volgens Shapiro en Margolis (1988:135) sal persone met 'n 
posi ti ewe gesindheid meer geneig wees om gestremdes te 
aanvaar, wat samewerking tussen die betrokkenes sal 
bevorder. Negatiewe gesindhede word weerspieel in 
negatiewe optrede teenoor 'n persoon wat weer negatiewe 
~ reaksies van daardie persoon ontlok. Voorafvermelde 
suggereer dus 'n gesindheid wat empatie, verdraagsaamheid 
en geduld teenoor die leerder openbaar. Hierdie gesindheid 
kan egter slegs bewerkstellig word indien die onderwyser 
oor die nodige kennis en insig het in die probleme van die 
leerder beskik (Shapiro en Margolis 1998:143). Volgens 
Eller (1994:164) beteken dit dat elke leerder nie net as 
deel van die groter massa nie, maar as 'n unieke individu 
benader moet word. 
j) Positiewe en realistiese verwagtinge 
Navor sing deur Hudson, Mor sink, Bronscum en Boone 
(1987:234) dui op 'n beduidende verband tussen die optrede 
van die onderwyser en die leerder se prestasie. As die 
onderwyser posi tiewe en realistiese verwagtinge van sy 
leerders koester, sal die leerder genee wees om daaraan te 
wil voldoen. So byvoorbeeld speel die onderwyser se 
voorlewing van bepaalde waardes, norme en gesindhede ook 'n 
belangrike rol in die onderrig-leergebeure (Van Wyk 
1991:138). 
Reiff et al ( 1995: 33-34) glo ook dat die onderwyser as 
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rolmodel 1 n groot invloed op leerders uitoefen. Indien 
hierdie invloed enigsins positief gaan wees, sal die 
onderwyser geduld moet toon teenoor diegene wat sukkel, 
leerders aanmoedig om te waag, leerders aanvaar soos hulle 
is, 'n klasatmosfeer van geborgenheid skep en in die laaste 
instansie ook toerekenbaar moet wees vir "sy optrede. Die 
onderwyser se oortuigings en persoonlike eienskappe speel 
1 n bepalende rol in die verwagtinge wat onderwysers vir 
hulle leerders koester (Good en Brophy 1992:13). 
Onderwysers behoort eerder 'n gesindheid te openbaar wat 
die leerder as 'n uitdaging beskou en nie as 'n probleem 
~ wat op iemand anders afgeskuif moet word nie (Zigmond en 
Barker 1990:177). Dreyer (1994:72) verwys hier na die 
mentorrol wat die onderwyser behoort te vervul. In die 
daarstelling van 'n effektiewe klasmilieu, behoort die 
onderwyser nie net te onderrig nie, maar ook as mentor op 
te tree. 
Daar word volstaan met hierdie aantal positiewe gesindhede. 
Uit die voorafgaande besinning oor gesindhede asook 
bogenoemde positiewe gesindhede van die onderwyser, is dit 
opvallend dat daar verskeie soorte gesindhede bestaan. Dit 
is soms moeilik om hierdie gesindhede van mekaar te 
onderskei omdat dit so verstrengeld is in die unieke 
samestelling van die individue waar die een aspek 
aanleiding kan gee tot 'n ander. Dieselfde geld ook vir 
negatiewe gesindhede. Daar sal vervolgens na aanleiding 
van die literatuurstudie, 'n baie kort oorsig gegee word 
oor enkele negatiewe gesindhede wat nie bevorderlik is in 
die onderrig van LSOB nie. 
3.7.6 Die ontstaan van negatiewe gesindhede soos dit in die 
literatuurstudie voorkom 
Hallahan en Kauffman (1988:463) beskou di t as 'n 
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wanopvatting om te glo dat insluiting geredelik deur meeste 
gewone skoolonderwysers aanvaar word. Navor sing toon egter 
die teendeel, naamlik, dat gewone skool onderwysers dikwels 
teesinnig is om LSOB in hul klaskamer te onderrig (Lewis en 
Doorlag 1995:162). 
'n Bestudering van bestaande literatuur bevestig Lewis en 
Doorlag se bewering. Verskeie navorsingsprojekte waarvan 
Wickman se studie in 1928 as die pionierstudie beskou kan 
word, het gepoog om die aard van die onderwyser se 
gesindhede teenoor leerders in hul klaskamers te bepaal 
(Kedar-Voivodas 1983:415). Sedertdien is daar menige ander 
" studies onderneem wat tot dieselfde gevolgtrekking gekom 
het as Weintraub en Abeson (Simpson 1980:2) wat die 
volgende beweer: 
with minor exceptions, mankind's attitudes toward its 
handicapped population can be characterized by 
overwhelming prejudice 
Shotel, Lano en McGeltigan (Salend 1984:413) bevind dat 
gewone skool- onderwysers soms gesindhede openbaar wat die 
implementering van inslui ting kan teewerk. Stainback, 
Stainback, Courtnage en Jaben (1985:10) sluit hierby aan 
met die postulasie dat negatiewe gesindhede van die 
onderwyser teenoor LSOB een van die grootste struikelblokke 
is in die implementering van die beleid van insluiting, 
aangesien die bereidwilligheid om LSOB te onderrig dikwels 
by onderwysers ontbreek. Dit kom daarop neer dat LSOB om 
verskeie redes nie deur onderwysers of hul klasmaats 
aanvaar word nie (Reid, Ringlaben en Price in Stainback et 
al 1985:150). Drabman en Patterson; Gans; Garret en Crump; 
Gottlieb en Leyser; Sabornie en Kauffman (Lewis en Doorlag 
1995:162) asook Hegarty (1994:261-262) het ook bevind dat 
gewone skool- onderwysers nie altyd LSOB aanvaar nie, dat 
hulle geneig is om meer krities teenoor hulle te staan en 
die leerders as minder gewens te beskou. Ebert en Prelock 
(1994:211) skryf hierdie negatiewe gesindhede van die 
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onderwyser toe aan sy persepsie van die leerder soos dit in 
sy klas openbaar word en nie altyd gunstig van aard is nie. 
Alexander en Strain asook MacMillan, Jones en Meyers 
(Salend 1984:413) bevind in hulle navorsing dat gewone 
skool-onderwysers dikwels nie oor die nodige kennis en 
vaardighede beskik ten einde ef fektiewe onderrig aan LSOB 
te verskaf nie. Die feit dat onderwysers aan die nodige 
kennis of vaardighede ontbreek om hierdie leerders 
effektief te onderrig, gee aanleiding tot die ontstaan van 
negatiewe gesindhede, wat dikwels gebaseer is op 
wanopvattings oor LSOB. 
Navorsing onderneem deur Chazan (1994:261) dui daarop dat 
onderwysers negatiewe persepsies huldig en gevolglik 
beperkte geduld openbaar teenoor LSOB met problematiese 
gedragsuitinge. In die verband lok aggresiewe, 
destruktiewe en hiperaktiewe gedrag die sterkste negatiewe 
gevoelens by onderwysers teenoor LSOB uit (Chazan 1994: 262; 
Salena 1984: 409). Daar word beweer dat die onderwyser 
vanwee sy eie persepsie van hoe gunstige gedrag behoort te 
wees, diskrimineer teenoor die LSOB wat nie hiervolgens 
optree nie. 
Shapiro en Margolis (1988:134) beweer die volgende: 
This, in turn, triggers prejudices based on lack of 
information, understanding, and tolerance for the 
difficulties created in the classroom. 
Hierdie situasie dra dikwels daartoe by dat die akademiese 
en sosiale behoef tes van LSOB nie bevredig word nie of nie 
die nodige aandag ontvang nie, as gevolg van die onderwyser 
se verwerping van die leerder (Stainback 1985: 150). 'n 
Onlangse studie deur die National Joint Committee on 
Learning Disabilities (NJCLD) ( 1993: 331) bevind dat die 
meerderheid gewone skool- onderwysers nie bereid is om die 
soort onderrig te verskaf wat ook aan LSOB se besondere 
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behoeftes sal voldoen kom nie. Verder bevind Gajria, 
Salend en Hemrick (1994:236) dat onderwysers selfs 'n 
onwilligheid toon om hulle evaluering van leerders aan te 
pas ten einde die unieke behoeftes van sommige LSOB te 
akkommodeer. Uit die literatuurbevindinge oor ongewenste 
gesindhede van onderwysers teenoor LSOB word die volgende 
ongewenste gesindhede ge1dentifiseer: 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
onkunde betref f ende kennis van en vaardighede benodig 
in die onderrig van LSOB 
onwilligheid om die nodige veranderinge aan te bring 
of aanpassings te maak ten einde LSOB se behoef tes aan 
te spreek 
onwilligheid om ge1ndi vidualiseerde onderrig te 
verskaf 
diskriminerende optrede 
verwerping 
ongeduld 
die koestering van negatiewe, onrealistiese 
verwagtinge 
huldiging van wanpersepsies . 
teensinnigheid jeens LSOB asook teen die beleid van 
insluiting 
rigiditeit ten opsigte van bestaande onderwyspraktyke 
Soos in die geval van gunstige gesindhede is negatiewe 
gesindhede netso verstrengel in die individu se eie unieke 
sames telling en is di t moeilik om tot enkele aspekte 
3.7.7 
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gereduseer te word. As daar egter een enkele faktor 
uitgelig moet word, sou dit onkunde kon wees. Onkunde ten 
opsigte van die LSOB gee aanleiding tot haas alle moontlike 
negatiewe gesindhede. 
Sameva t ting· 
Die konsep gesindheid was nog altyd moeilik om te 
definieer, aangesien daar diegene bestaan wat gesindhede 
koppel aan die affektiewe, kognitiewe en konnatiewe teenoor 
daardie individue wat dit slegs koppel aan die emosionele 
~ aspekte van menslike handeling. 
'n Deurskouing van literatuur oor die komponente van 
gesindhede toon egter dat daar redelik eenstemmigheid 
bestaan oor die feit dat gesindhede 'n kognitiewe, 
affektiewe en handelingselement bevat. Allport se bewering 
dat 'n bepaalde gesindheid 'n bepaalde gedragshandeling sal 
uitlok, wat ook wye steun geniet, het verrykende 
implikasies vir die onderrig-leergebeure in die klaskamer. 
Die ontstaan van bepaalde gesindhede is grootliks gesetel 
in die invloed van direkte ervaring en sosiale instellinge 
waarmee die persoon in kontak kom. Ondersteuning vir 
voorafvermelde stelling word gevind in Paul (1991 :294); 
Lewis en Doorlag (1995:162) en Hegarty (1994:265) se 
bewerings dat onderwysers se gesindhede teenoor LSOB 'n 
weerspieeling is van die sosiale f ilosof ie van die breer 
gemeenskap van 'n land. 
Navorsing oor onderwyser gesindhede teenoor LSOB toon oor 
die algemeen dat onderwysers in die gewone skool negatiewe 
gesindhede openbaar teenoor LSOB. Verskeie redes word 
hiervoor aangevoer soos onder andere gebrekkige kennis van 
hierdie leerders, faktore wat verband hou met die leerder 
self, die onderwyser se eie persepsies en vooroordele asook 
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die geweldige invloed van spesiale onderwyspraktyke en 
sosiale f ilosof iee wat die LSOB nie beskou as deel van die 
hoofstroom van onderwys nie. 
In die volgende hoof stuk sal aandag gegee word aan 
gesindhede van onderwysers soos dit in die praktyk openbaar 
word ten opsigte van leerders met spesiale 
onderwysbehoeftes in enkele van die gewone skole in die 
Durbanse Metropolitaanse gebied. 
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HOOFSTUK 4 
DIE EMPIRIESE ONDERSOEK 
4.1 INLEIDING 
In hoof stuk 2 is aangetoon wie die leerders met spesiale 
onderwysbehoeftes is en watter soort behoeftes gewoonlik by 
hierdie leerders verwag kan word. Dit word genoem dat die 
onderwyser van LSOB oor besondere eienskappe moet beskik om 
hulle suksesvol te kan onderrig (vgl 2.7.4). Een van die 
belangrikste eienskappe is om die korrekte gesindheid j eens 
' hierdie leerders te openbaar daarom is die f okus geplaas op 
gesindhede in hoofstuk 3. Daar is in hoofstuk 3 genoem dat 
gesindhede 'n baie moeilike begrip is om raak te definieer 
(vgl 3.2). Uit die literatuur is bevind dat onderwysers 
van LSOB oor besondere posi ti ewe gesindhede moet beskik 
indien daar in die spesif ieke behoef tes van hierdie 
leerders voorsien sal kan word. 
Om te bepaal wat die gesindhede van onderwysers in Suid-
Afrika teenoor LSOB is, veral nou nadat insluiting van 
hierdie leerders in die gewone skole 'n voldonge feit is, 
sal die klem in hierdie hoofstuk op gesindhede val, soos 
dit in die praktyk geopenbaar word. Die ondersoek metode 
wat gevolg word is om 'n vraelys op te stel wat aan 
onderwysers in enkele skole in die Durban Metropolitaanse 
gebied (vgl Fig 4.1) gerig word vir voltooiing. Uit die 
antwoorde wat verskaf word, mag dan bepaal word watter 
gesindhede hierdie onderwysers jeens LSOB in hulle klasse 
openbaar. Hierdie vraelys is saamgestel aan die hand van 
sekere hipoteses wat gestel is na aanleiding van inligting 
wat na vore gekom het uit die literatuurstudie (vgl 
hoofstuk 3). Daar sal vervolgens gekyk word na hierdie 
hipoteses. 
Map not to scale 
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4.2 ENKELE HIPOTESES 
Die volgende hipoteses is geformuleer ten einde gesindhede 
van onderwysers teenoor LSOB te evalueer: 
Hipotese 1: 
Hipotese 2: 
Hipotese 3: 
Hipotese 4: 
Hipotese 5: 
Hipotese 6: 
Hipotese 7: 
Hipotese 8: 
Onderwysers beskik nie oor die nodige kennis 
en vaardighede om LSOB in die gewone klas te 
begelei nie. 
Opleiding van onderwysers berei hulle nie 
voldoende voor vir die onderrig van LSOB 
nie. 
Onderwysers se bereidwilligheid om relevante 
aanpassings binne klasverband te maak ten 
einde ef fektiewe onderrig aan LSOB te 
verskaf, neem af met hulle jare 
dienservaring. 
Manlike onderwysers is minder geneig om 
aanpassings vir LSOB te maak as vroulike 
onderwysers. 
Oor die algemeen ondersteun onderwysers nie 
die beleid van insluiting nie. 
Onderwysers glo dat LSOB eerder in spesiale 
klasse of skole geplaas moet word as in die 
gewone klaskamer. 
Onderwysers is nie bereid om moeite te doen 
ten einde hulle kennis en vaardighede wat 
verband hou met LSOB uit te brei nie. 
Onderwysers is ten gunste van selektiewe 
plasing van LSOB in gewone skole. 
Hipotese 9: 
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Onderwysers ag gespesialiseerde kennis en 
vaardighede hoer in suksesvolle onderrig van 
LSOB as bepaalde persoonlikheidseien-skappe 
van onderwysers. 
Hierdie hipoteses vorm die basis vir die vrae wat in die 
vraelys (Bylaag D) geformuleer is. Die antwoorde sal 
statisties ontleed word om die gesindhede van onderwysers 
wat deel vorm van die navorsingsgroep, ten opsigte van LSOB 
in hulle klasse te bepaal. 
4. 3 " NAVORSINGSAREA 
4.3.1 
Ten einde 'n uitvoerbare navorsing te kan doen, is besluit 
om sekere skole in 'n bepaalde gebied in Suid-Afrika te 
betrek, naamlik skole in die Durbanse Metropolitaanse 
gebied. Die uitvoering hiervan is onderhewig aan sekere 
handelinge wat nou aan die orde gestel word. 
Toestemming 
'n Skrywe is gerig aan die Kwazulu-Natal 
Onderwysdepartement waarin toestemming gevra is om 
navorsing in enkele skole in die Durbanse Metropolitaanse 
gebied te doen (Bylaag A) . Nadat toestemming deur die 
Departement van Onderwys toegestaan is (Bylaag B), is 'n 
brief ook aan die skoolhoofde van skole wat vir die doel 
van hierdie studie ge1dentifiseer is, gerig 
(Bylaag C). Die inhoud van hierdie brief bevat die 
volgende essensiele aspekte: 
* 
* 
verwittiging van die Departement van Onderwys se 
goedkeuring oor hul deelname 
versoek dat skoolhoofde ook hulle goedkeuring en 
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samewerking gee 
* waarborg van anonimiteit en vertroulikheid van 
deelnemers 
* belangrikheid van die ondersoek vir die 
onderwysprofessie. 
Nadat skoolhoofde positief reageer het op die briewe wat 
aan hulle gestuur is, is daar telefonies met die 
skoolhoofde kontak gemaak met die doel om af sprake te reel 
vir die voltooiing van die vraelys. 
4.3.2 Seleksie van Skole 
4.3.2.1 Die Teikengroep 
Die teikengroep vir 
hoofstuk 1 vermeld, 
hierdie studie SOOS voorgehou in 
primere skole 
is onderwysers verbonde aan senior 
in die voormalige Natalse 
Onderwysdepartement, 
Metropolitaanse grense 
Engelsmedium skole 
gelee binne die Durbanse 
(Kaart Fig 4. 1) en wat as blanke 
geklassifiseer was. Al die 
geYdentif iseerde skole neem deel aan die 
onderwyspraktikumprogram van die Durbanse Onderwyskollege 
waar die navorser gemoeid is by die opleiding van aspirant-
onderwysers. 
4.3.2.2 Die Durban Metropolitaanse Gebied 
Hierdie gebied wat bestaan uit 'n streek wat strek vanaf 
Tongaat in die Noorde tot onder by Illovo in die Suide, 
begrens word deur die see aan die Ooste en die verste punt 
Ximbata in die Weste, is verdeel in ses substrukture (vgl 
Fig 4.1). 
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4.3.2.3 Streekproefneming 
'n Adreslys van al die skole wat binne die grense van die 
Durbanse Metropoli taanse gebied (vgl Fig 4. 1 ; 4. 3. 2. 2) 
gelee is en voldoen het aan die gestelde kriteria (vgl 
4.3.2.1) is van die Departement Onderwyspraktikum verbonde 
aan die Durbanse Onderwyskollege bekom. 
'n Totaal van 39 skole in 5 substrukture yan die Durbanse 
Metropoli taanse gebied is ge1dentifiseer. Die substruktuur 
wat as North bekend staan (vgl Fig 4.1), is nie by hierdie 
studie betrek nie, aangesien geen skole soos hierbo beskryf 
~ (vgl 4. 3. 2. 1) is, in hiedie gE!bied gelee is nie. Die 
aantal skole in elk van die substrukture is die volgende: 
Fig 4 .2 Aantal skole in die Durban Metropolitaanse 
Substruktuur: 
DURBAN METROPOLITAANSE AANTAL SKOLE 
SUBSTRUKTUUR IN SUBSTRUKTUUR 
South 5 
South Central 16 
North Central 10 
Inner West 6 
Outer West 2 
I TOTAAL I 39 I 
Weens praktiese oorwegings is besluit om 'n steekproef van 
skole uit die Durbanse Metropolitaanse gebied te gebruik. 
Aangesien daar nie 'n gelyke verteenwoordiging ten opsigte 
van die aantal skole in elk van die substrukture is nie, is 
daar besluit om 'n proporsionele verteenwoordiging van 
98 
skole in elke substruktuur te bereken. Ten einde te 
verseker dat die aantal onderwysers wat by hierdie studie 
betrek word genoeg is vir sinvolle statistiese analises is 
daar besluit om 'n steekproef van agtien van die nege en 
dertig skole in totaal by die studie te betrek. 
Die volgende formule vir proporsionele verteenwoordiging is 
aangewend ten einde die streekproef groottes te bereken vir 
elke substruktuur. 
Aantal skol~ in substruktuur x stre~kgroefgrgott~ 
Totale aantal skole 1 
* South 5 x --1.a_ = 2.3 
39 1 
* South Central _j_§_ x --1.a_ = 7.3 
39 1 
* North Central -1.Q_ x --1.a_ = 4.6 39 1 
* Inner West _6_ x --1.a_ = 2.7 39 1 
* Outer West _2_ x --1.a_ = 0.9 39 1 
Na aanleiding van voorafgaande berekeninge is daar op 
ewekansige wyse 18 skole uit die 39 ge1dentifiseerde skole 
getrek: 
* 2 uit 5 skole vir Substruktuur South 
* 7 uit 16 skole vir Substruktuur South Central 
* 5 uit 10 skole vir Substruktuur North Central 
* 3 uit 6 skole vir Substruktuur Inner West 
* 1 uit 2 skole vir Substruktuur Outer West 
4.3.3 
/,,,,.,.,-~-·-.,,,._,,, 
,. \ 
Redes vir die keuse \~ierdie Metropoli taanse gebied 
as teikengroep 
Die goeie samewerking wat heers tussen die betrokke skole 
en die Durbanse Onderwyskollege waar die navorser werksaam 
is, asook die gerieflike ligging van die skole wat 
persoonlike kontak vergemaklik en moontlik maak, het 'n 
bepalende rol gespeel in die identif isering van hierdie 
skole as die teikengroep. 
4.4 NAVORSINGSMEDIA 
4.4.1 Die vraelys as navorsingsmedia 
···~ 
I 
j 
JI 
;1 
Aangesien hierdie studie 'n relatiewe groot getal 
onderwysers (249 uit 'n totaal van agtien skole) betrek, is 
daar besluit om die vraelys as metode van navorsing aan te 
wend ten einde die verlangde inligting te bekom. Vraelyste 
laat toe vir makliker insameling van inligting en groot 
groepe proefpersone kan betrek word (De Wet, de K. 
Monteith, Steyn en Venter 1988:163). Ary (De Wet et al 
1988:163) wys daarop dat die vraelys doeltreffender en meer 
prakties is as die onderhoud. Tuckmann (Mahlangu 1987:79) 
stel dit dat vraelyste toegang verskaf tot 'n persoon se 
denke en daarom maak hierdie benadering dit moontlik om te 
bepaal wat 'n persoon weet, sy voor- en afkeure asook dit 
wat hy dink. 
Lien (1980:162) wys daarop dat vraelyste gebruik word vir 
die ins.ameling van basiese of aanvullende inligting vir 'n 
spesifieke doel soos byvoorbeeld om inligting wat deur 
middel van ander tegnieke (literatuurstudie) bekom is, te 
bevestig. Verder kan dit ook nuttig aangewend word om 
inligting te bekom ten opsigte van persone se gesindhede en 
opinies. 
4.4.2 
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Konstruksie van 'n vraelys 
Mahlangu (1987:80-81) maak die volgende voorstelle by die 
konstruksie van 'n vraelys: 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
Sames telling moet spreek van netj iese, deeglike en 
professionele konstruksie ten einde hoer response uit 
te lok. 
Vraelyste moet so kort as moontlik wees sodat dit 'n 
minimum van die respondent se tyd in beslag sal neem. 
Alle vrae moet verband hou met die gestelde hipoteses 
en die vrae moet betrekking he op die navorsing. 
Vraelysitems moet so bewoord word dat dit maklik deur 
alle respondente verstaan word. 
Dubbelsinnigbewoorde vrae en woorde soos "soms" en 
"dikwels" moet liefs vermy word. 
Vrae moet so gestel word dat dit nie die respondent se 
antwoord in 'n bepaalde rigting lei nie. 
Die verwysingsraamwerk vir die beantwoording van die 
vrae behoort duidelik en betekenisvol vir alle 
respondente te wees. 
Alternatiewe in die vraelysitems moet genoegsame 
ruimte laat vir die respondent om 'n betroubare keuse 
te kan uitoefen. 
Vrae wat moontlik aanleiding mag gee tot verleentheid, 
wantroue of vyandigheid moet vermy word. Vrae oor 
ouderdom, inkomste en geloof moet verkieslik geblok 
word (vgl items 1-5 van vraelys). 
4. 4 ."'3 
* 
* 
* 
a) 
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Vrae behoort in die korrekte psi.gologiese volgorde 
gerangskik te word. Indien beide algemene en 
spesifieke vrae oor 'n onderwerpqevra word, behoort 
die algemene vrae eerste gevra teword. 
Vrae moet so georden wees dat :clie response maklik 
getabuleer en ge1nterpreteer kan 110rd. 
Vraelyste moet aantreklik wees in voorkoms, netj ies 
georden en duidelik gedupliseer WDrd. 
Voor- en Nadele van die vraelys as navorsingsmedia 
Voordele 
Volgens Mahlangu (1987:84-85) is die .::>lgende sommige van 
die belangrikste voordele van 'n vraelys: 
* 
* 
Die vraelys betree 'n wye dekveld teen 'n minimale 
uitgawe van tyd en geld. 
Dit bereik persone wat moeilik is om mee kontak · te 
maak. 
* Dit stel die navorser in staat om data in te win wat 
moeilik op 'n ander wyse ingewinlan word. 
* 
* 
* 
Die vraelys is veral bruikbaar wa1111eer dit onmoontlik 
of moeilik is om individue persomtlik te spreek. 
'n Wyer dekveld gee aanleiding ·hit groter geldigheid 
van resultate deurdat dit tOetilflg verleen tot 'n 
groter en meer verteenwoordigendesteekproef. 
Na aanleiding van die onpersoonl·ile aard van vraelyste 
mag di t aanleiding gee tot grotler obj ektiwi tei t en 
eerlikheid in die beantwoordiD41 daarvan wat weer 
* 
* 
* 
102 
groter geldigheid aan die response verleen. 
Dit bied geleentheid vir die respondent om goed 
oorweegde en deurdagte antwoorde te verskaf. 
Di t komplimenteer verskeie areas van opvoedkundige 
navorsing en bring inligting aan die lig wat andersins 
verlore of verskans sou bly. 
Dit skakel be1nvloeding van die onderhoudvoerder op 
die respondent uit. 
"$ * 'n Goed saamgestelde vraelys kan geevalueer word 
sonder tydsver-spilling. 
* Die vraelys laat toe vir groter uniformiteit en 
verseker dat antwoorde meer vergelykbaar is. 
b) Nadele 
Mahlangu (1987:85) verwys na die volgende nadele wat 
vraelyste mag inhou: 
* Die skynbare eenvoud van vraelyste kan daartoe 
aanleiding gee dat dit deur navorsers misbruik word. 
* Gewoonlik word 'n hoe persentasie vraelyste nie 
voltooid terug besorg nie en dit be1nvloed die 
geldigheid van resultate. 
* Partydigheid of bevooroordeeldheid mag ontstaan na 
aanleiding van die respondent se tekort aan begrip vir 
die vrae of wrewel mag ervaar word aangesien daar 
ingemeng word met die respondent se persoonlike sake 
* 'k Persone van laer intelligensie neig daartoe om nie 
vraelyste te beantwoord nie, of vrae verkeerdelik te 
interpreteer wat bydra tot die ongeldigheid van 
* 
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response. 
Respondente mag min belangstelling toon vir 'n 
besondere probleem met die gevolg dat die vrae 
onoordeelkundig beantwoord word. 
* Di t is fei tlik onmoontlik om vas te stel of vrae 
verkeerd ge1nterpreteer is al dan nie. 
* Voltooiing van 'n lang vraelys is tydrowend. 
Nadat die voor- en nadele teen mekaar opgeweeg is, is daar 
" beslui t dat die vraelys die navorsingsmetode is wat die 
beste onder omstandighede en vir die doel van hierdie 
navorsing benut kan word. 
4.4.4 Gesindheidskale 
Aangesien hierdie navorsing handel oor die gesindheid van 
onderwysers ten opsigte van LSOB is daar besluit om 
spesifiek van gesindheidskale gebruik te maak (Bylaag D). 
Volgens Oppenheim (1992:187) is gesindheidskale egter 
relatiewe kru metingsinstrumente. Alle skale verg dat die 
respondent die graad waartoe hy/sy met die vraelys items 
wat aan hulle gestel is saamstem of nie saamstem nie op 'n 
gegewe skaal sal aandui. Alhoewel die gestruktureerdheid 
van so 'n vraelys die navorser daartoe in staat stel om 
response met relatiewe gemak te ontleed, hou dit die nadeel 
in dat die respondent gedwing word om response te kies wat 
moontlik nie vir hulle bevredigend is nie (De Wet et al 
1988: 163) • In oorlegpleging met die Departement van 
Statistiek aan die Universiteit van Suid-Afrika asook na 
aanleiding van 'n deurskouing van relevante literatuur, is 
daar beslui t om die Likert -tipe skaal te gebruik vir 
hierdie studie. Hierdie tipe skaal hou volgens Oppenheim 
(1992:195-200) die volgende voordele in: 
* 
* 
* 
* 
* 
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Dit is die gewildste skalingsprosedure aangesien dit 
maklik is om aan te wend. 
Dit is minder kompleks as sommige ander 
skalingsprosedures. 
Hierdie tipe skaal verskaf meer spesif ieke inligting 
ten opsigte van die respondent se graad van voor- of 
afkeur of die mate waartoe met 'n stelling saamgestem 
word al dan nie. 
Die betroubaarheid van die likert-skaal is geneig om 
goed te wees aangesien dit die respondent 'n groter 
verskeidenheid opsies bied wanneer hulle op stellings 
moet reageer. 
Hierdie metingsinstrument verskaf dus meer inligting 
oor hoe belangrik 'n persoon 'n bepaalde aspek ag. 
4.5 INSAMELING VAN GEGEWENS 
Agtien skole gelee binne die Durbanse Metropolitaanse 
gebied het aan hierdie studie deelgeneem. (Fig 4. 1) . 
Inligting ten opsigte van die aantal onderwysers wat 
werksaam is in die skool (graad 4 tot 7) is telefonies van 
die skoolhoof bekom. Af sprake vir die aflewering van die 
korrekte getal vraelyste per skool is persoonlik met die 
hoof gereel. Die navorser self of die skoolhoof van die 
betrokke skool, het aan die deelnemende onderwysers 
verduidelik wat die vraelys behels en hoe dit voltooi 
behoort te word waarna hulle toegelaat is om die vraelys 
oor 'n periode van een week te voltooi. Die navorser het 
op die vooraf bepaalde dag die skole persoonlik besoek en 
die voltooide vraelyste 
gekollekteer. Uit 'n totaal van 249 vraelyste wat 
uitgedeel is, is daar uiteindelik 219 voltooid ingewin. 
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4.6 BESPREKING VAN DIE NAVORSINGSINLIGTING 
4.6.1 Itemanalise 
'n Totaal van twee honderd nege en veertig (249) vraelyste 
is na aanleiding van die gegewe getal onderwysers verbonde 
aan elk van die agtien ( 18) skole wat by hierdie studie 
betrek is, in die skole ui tgedeel. Twee honderd en 
negentien (87,6%) is voltooid terug ontvang. 
Vervolgens word die bevindinge in die volgorde van die 
gestelde vrae in die vraelys (vgl Bylaag D) bespreek: 
* Vraag 1 : Ouderdom 
Tabel 4.1 Ouderdom van onderwysers 
I OUDERDOM I PERSENTASIE I 
21-30 31,0 
31-40 '1J3,7 
41-50 32,9 
Bo50 7,4 
Totaal 100% 
Volgens tabel 4.1 val die grootste groep onderwysers 
(32,9%) in die ouderdomsgroep 41-50 terwyl slegs 7,4% 
van die onderwysers bo die ouderdom van vyf tig is. 
Die grote meerderheid onderwysers (59, 7%) is jonger as 
veertig jaar. 
* 
* 
I 
106 
Vraag 2 : Geslag 
Tabel 4.2 Geslag van onderwysers 
I GESLAG I PERSENTASIE I 
I 
Manlik 
I 
19,3 
I Vroulik 80,7 
Totaal I 100% 
Die oorgrote meerderheid (80,7%) van die respondente was vrouens 
terwyl slegs 19,3% mans was. 
Vraag 3 : Onderwyser Kwalifikasies 
Tabel 4.3 Onderwyser kwalifikasies 
KWAUFIKASIE I PERSENTASIE I 
Hoer onderwysdiploma 75,8 
Graad 12,1 
Honneurs of hoer 1,9 
Diploma in Gespesialiseerde 3,3 
Onderwys 
Ander 7,0 
Totaal 100% 
Van die totale getal respondente beskik 75,8% oor 'n 
hoer onderwysdiploma, 12, 1 % is gegradueerd waarvan 
slegs 1, 9% 'n nagraadse kwalifikasie besit en 3, 3% 
besit 'n diploma in gespesiali-seerde onderwys. 
* 
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Vraag 4 : Aantal jare onderwyservaring 
Tabel 4.4 Onderwyservaring van Onderwysers 
AANTALJARE PERSENTASIE 
DIENSERVARING 
0-5 23,6 
6-10 20,8 
11-15 18,1 
16-20 17,1 
Meer as 20 20,4 
Totaal 100% 
Volgens tabel 4. 4 beskik 23, 6% van die onderwysers 
slegs oor vyf jaar of minder dienservaring terwyl 
20,4% oor meer as twintig jaar ervaring beskik. Die 
statistiese gegewens dui ook op 'n relatief eweredige 
verspreiding van ervare teenoor minder ervare 
onderwysers wat aan die opname deelgeneem het. 
* Vraag 5 : Graad (standard) waarin onderwys verskaf 
word 
Tabel 4.5 Graad waarin onderwys verskaf word 
I GRAAD I PERSENTASIE I 
4 23,2 
5 27,0 
6 27,0 
7 22,7 
Tota al 100% 
Die verspreiding van respondente wissel tussen 22,7% 
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en 23, 2% onderskeidelik vir graad 7 en graad 4 en 
27,0% vir grade 5 en 6; ook 'n eweredige verspreiding. 
* Vraag 6 : Beskou onderwysers hulself as voldoende 
opgelei om in die behoeftes van LSOB te kan voorsien? 
Tabel 4.6 Opleiding van onderwysers 
PERSENTASIE 
Ja 10,5 
Onseker 20,0 
Nee 69,5 
Tota al 100% 
Slegs 10,5% van die onderwysers het aangedui dat hulle 
voldoende opleiding ontvang het om LSOB te kan 
onderrig terwyl die oorgrote meerderheid (69,5%) 
onbekwaam voel. Daar was egter ook 20% van die 
onderwysers wat nie seker was of die opleiding wat 
hulle ontvang het hulle voldoende voorberei het vir 
die uitdagings wat LSOB bied nie. 
1 
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* Vraag 7 : Behoort die volgende ka tegoriee van LSOB 
ingesluit te word in die gewone skool? 
Tabel 4.7 Kategoriee van LSOB 
PERSENTASIE 
KATEGORIE % JA % ONSEKER %NEE 
Fisiek gestremd 33,8 22,5 43,7 
V erstandelik gestremd 3,8 6,1 90,1 
Emosioneel en gedragsversteurd 35,4 28,8 35,8 
Emstige ontwikkelingversteurings 1,9 11,2 86,9 
Spraa"kprobleme 40,2 28,0 31,8 
Die agtergeblewe leerder 62,2 20,8 17,0 
Algemene en spesifieke leerprobleme 40,8 30,5 28,7 
Begaafdes 83,2 9,8 7,0 
Visueelgestrem 14,6 21,1 64,3 
Gehoorgestrem 10,8 25,8 63,4 
Serebraalgestrem 7,5 20,8 71,7 
Epilepsie 62,4 16,0 21,6 
Downsindroom 5,2 '15,6 79,2 
Sterk teenkanting teenoor die insluiting van die 
meerderheid kategoriee van LSOB is deur die respondente 
aangedui waarvan leerders met verstandelike gestremdheid 
(90., 1 %) , ernstige ontwikkelingsprobleme (86, 9%), serebrale 
gestremdheid (71,7%) en Down's sindroom (79,2%) die 
grootste negatiewe reaksie ontlok het. LSOB wat vir 
onderwysers meer aanvaarbaar was binne die gewone skool was 
onder andere begaafdes ( 83, 2%) , leerders met epilepsie 
(62,4%), agtergeblewenes (62,2%) en leerders met algemene 
en spesifieke leerprobleme (40,8%). Verder is dit 
opvallend dat sommige respondente in die meerderheid 
gevalle onseker was oor die insluiting van bepaalde 
kategoriee van LSOB in die gewone skool al dan nie. Veral 
* 
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leerders met algemene en spesifieke leerprobleme (30,5%), 
emosionele en gedragsversteurings (28,8%), spraakprobleme 
(28,0%) en gehoorgestremdes (25,8%) het die grootste 
onsekerheid by onderwysers ontlok ten opsigte van hul 
insluiting in die gewone skool. 
Vraag 8 : Ondersteun onderwysers die beleid van insluiting? 
* 
Tabel 4.8 Insluiting van LSOB in die gewone skool. 
I PERSENTASIE I 
Ja 16,9 
Onseker 27,7 
Nee 55,4 
Totaal 100% 
Slegs 16,9% van die respondente het aangedui dat hulle 
die beleid van insluiting steun, terwyl 27,7% onseker 
was en 'n meerderheid van 55,4% te kenne gegee het dat 
hulle nie hierdie beleid ondersteun nie. 
Vraag 9 : Plasingsalternatiewe 
Tabel 4.9 Plasingsalternatiewe 
PLASJNGSALTERNATIEWE %JA % ONSEKER %NEE 
Spesiale klas binne die gewone skool 62,3 21,6 16,1 
Gewone Klaskamer 6,7 11,4 81,9 
Snesiale skole 65,5 22,2 12,3 
Die oorweldigende meerderheid (81,9%) van die respondente 
het aangedui dat hulle nie ten gunste is van die plasing 
van LSOB in die gewone klaskamer nie, 65,5% het spesiale 
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skole en 62,3% spesiale klasse binne die gewone skool as 'n 
meer aanvaarbare alternatiewe beskou. 
* Vraag 10 - 20 : Die bereidwilligheid van onderwysers om 
LSOB te ondersteun 
Tabel 4.10 Bereidwilligheid om LSOB in gewone klaskamer te 
ondersteun 
% % WAAR- % WAAR- % 
VRAAG HANDELING BESLIS SKYNLIK SKYNLIK BESLIS 
NIE NIE 
10 Bywoon van indiensoplei- 3,7 15,0 50,9 30,4 
" 
dingskursusse vir die 
onderrig van LSOB 
11 Wysiging in metodes van 4,1 10,7 60,5 24,7 
onderrig 
12 Studeer vir 'n gespesiali- 26,2 42,5 19,2 12,1 
seerde onderwyskwalifi-
kasie 
13 Verlaging van akademiese 37,7 24,2 33,0 5,1 
verwagtinge 
14 Individuele aandag verskaf 7,4 16,4 51,4 24,8 
aan leerder 
15 Beplanning van 'n 8,4 38,3 47,2 6,1 
geindividualiseerde onder-
rigprogram 
16 Die ontwerp en toepassing 4,2 16,3 64,2 15,3 
van 'n gedragsmodifikasie 
program 
17 Elke moontlike poging 3,3 10,6 54,2 31,9 
aanwend om 'n onderrig-
leermilieu te skep wat die 
leerder se individuele 
behoeftes bevredig 
18 
19 
20 
I 
\ 
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Raadpleeg met spesialis 2,4 8,8 40,9 47,9 
onderwysers 
Literatuur oor LSOB vind 4,7 16,8 50,5 28,0 
en bestudeer 
Versoek dat LSOB in 2,8 9,0 45,3 42,9 
spesiale klas geplaas word 
Die volgende response is verkry op vrae 10 tot 20 wat 
daarop gerig is om onderwysers se bereidwilligheid te toets 
om LSOB in hul klaskamers te ondersteun: 
* 
* 
* 
* 
Vraag 1 0 : 'n Totaal van 81 , 3% onderwysers het 'n 
bereidwilligheid getoon om in-diensopleidingsprogr amme 
wat gerig is op die onderrig van LSOB by te woon, 
alhoewel slegs 30,4% beslis sulke programme sou 
ondersteun. 'n Verdere 50,9% het aangedui dat hulle 
waarskynlik in-diensopleidingsprogramme sou bywoon. 
Vraag 11 : Die meerderheid onderwysers (85, 2%) het 
aangedui dat hulle bereid is om die nodige wysigings 
in hul onderrigbenadering aan te bring. Slegs 24,7% 
het baie sterk hieroor gevoel terwyl 60,5% aangedui 
het dat hulle waarskynlik die nodige veranderinge sou 
aanbring. 
Vraag 12 : Die meerderheid (68,7%) onderwysers is nie 
bereid om verder te studeer ten einde 'n kwalifikasie 
in gespesialiseerde onderwys te bekom nie. Uit die 
totale groep respondente het 26,2% baie beslis 
aangedui dat hulle nie verder sou studeer nie, terwyl 
42,5% waarskynlik nie hierdie opsie sou uitoefen nie. 
Vraag 13 : Onderwysers was oor die algemeen (61,9%) 
nie bereid om hulle akademiese verwagtinge te verlaag 
nie alhoewel 33,0% aangedui het dat hul waarskynlik 
hulle akademiese verwagtinge sou verlaag teenoor 5,1% 
wat dit beslis sou doen. 
* 
* 
* 
* 
* 
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Vraag 14 : 'n Meerderheid van 76,2% onderwysers het 
aangetoon dat hulle waarskynlik (51,4%) of beslis 
(24,8%) individuele aandag aan LSOB sou skenk. Slegs 
23, 8% het aangetoon dat hulle beslis nie (7, 4%) of 
waarskynlik nie (16,4%) individuele aandag aan LSOB 
sou skenk nie. 
Vraag 15 : Slegs 53, 3% van die onderwysers het 'n 
bereidwilligheid getoon om individuele 
onderwysprogramme vir LSOB te beplan waarvan 4 7, 2% 
aangedui het dat hulle waarskynlik so 'n program so 
opstel terwyl 6,1% beslis 'n ge1ndividualiseerde 
benadering sou volg. Die oorblywende 46, 7% het te 
kenne gegee dat hulle waarskynlik nie (38, 3%), en 
sommige (8,4%) beslis nie 'n ge1ndividualiseerde 
program vir LSOB sal beplan nie. 
Vraag 16 . . 'n Meerderheid van 79,5% van die 
onderwysers het ' n bereidwilligheid getoon om 'n 
gedragsmodifikasie-program vir 'n leerder te ontwerp 
en toe te pas, 16,3% het aangetoon dat hulle 
waarskynlik nie so 'n program sou implimenteer nie en 
4,2% sal beslis nie so 'n program ontwerp nie. 
Vraag 17 : Slegs 13, 9% van die onderwysers het 
aangedui dat hulle nie bereid is om gevestigde 
klaskamerpraktyke te verander ten einde indi viduele 
behoeftes tegemoet te kom ni~, teenoor 86,1% wat 
waarskynlik (54,2%) of beslis (31,9%) alle pogings sal 
aanwend om individuele verskille in die klaskamer te 
akkommodeer. 
Vraag 18 : Op die vraag oor die waarskynlikheid dat 
onderwysers in die gewone skool onderwysers wat 
gespesialiseer het in LSOB sal raadpleeg ten opsigte 
van leerders, het 47,9% beslis geantwoord terwyl 40,9% 
waarskynlik genoemde kontak sou bewerkstellig. 
* 
* 
Vraag 19 . . 
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Met betrekking tot die naslaan en 
bestudering van literatuur oor LSOB het 50,5% van die 
respondente aangedui dat hulle waarskynlik die moeite 
sou doen, 28,0% dit beslis sou doen, 16,8% waarskynlik 
nie en 4,7% beslis nie. 
Vraag 20 : 'n Oorweldigende meerderheid (88,2%) 
respondente het aangedui dat hulle sal versoek dat 
LSOB in 'n spesiale klas geplaas word. Van hierdie 
groep het 45,3% te kenne gegee dat hulle waarskynlik 
so 'n plasing sou versoek, 42, 9% di t beslis sou 
versoek teenoor 9,0% wat waarskynlik nie so 'n plasing 
sou versoek nie en 2,8% wat dit beslis nie sou versoek 
nie. 
* Vraag 21; 23; 25; 27; 29; 31; 37 : Die belangrikheid 
wat onderwysers heg aan kennis en/of vaardighede in 
die onderrig van LSOB. 
VRAAG 
21 
23 
25 
Tabel 4.11 Kennis en vaardighede in die onderrig van 
LSOB 
PERSENTASIE 
KENNIS NIE VAN MIN BEI.ANGRIK. UITERS 
VAARDIGHEID BELANGRIK BEi.ANG BELANGRIK 
Vermoe om beperkinge 
in ISOB te identifiseer 0,9 39,5 59,6 
wat hulle leer beinvloed 
Beplanning en 
implimen-tering van 0,5 1,4 59,7 38,4 
geindividuali-seerde 
instruksie 
Kennis van en vaardig-
hede in die toepassing 0,9 38,5 60,6 
van 'n verskeidenheid 
onderrigmetodes 
27 
29 
31 
37 
,. 
* 
* 
* 
* 
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Kennis van en vaardig-
hede in die toepassing 1,4 42,7 55,9 
van gedragsbestuurs-
tegnieke 
Vennoe om leerder en 
leennilieu voortdurend 0,9 41,8 57,3 
te evalueer 
Vennoe om gespesiali-
seerde onderwysvaar- 2,3 41,8 55,9 
dighede toe te pas 
Vennoe om leer-
materiaal en aktiwiteite 37,1 62,9 
te selekteer wat by die 
leerder se behoeftes pas 
Vraag 21 : Die vermoe om beperkinge in LSOB wat hulle 
leer mag be1nvloed, te kan identifiseer, word deur 
59,6% van die onderwysers as uiters belangrik geag, 
deur 39,5% as belangrik geag en deur slegs 0,9% as van 
min belang geag. 
Vraag 23 . . Die beplanning en implimentering van 
ge1ndividualiseerde onderrig binne die klaskamer word 
deur 59,7% van die onderwysers as 'n belangrike 
vaardigheid beskou, deur 38,4% as uiters belangrik 
beskou teenoor 1,4% wat glo dat dit van min belang is 
en 0,5% wat dit geensins as belangrik ag nie. 
Vraag 25 . . Kennis van, en vaardighede in die 
toepassing van 'n verskeidenheid onderrigmetodes word 
deur 60, 6% van die onderwysers as ui ters belangrik 
beskou, deur 38, 5% as belangrik en 0, 9% as van min 
belang beskou. 
Vraag 27 . . Kennis van, en vaardighede in die 
toepassing van 'n verskeidenheid bestuursvaardighede 
wat gerig is op die bestuur van leerdergedrag word 
deur 55, 9% van die onderwysers as ui ters belangrik 
beskou, deur 42,7% as belangrik en deur 1,4% as van 
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min belang beskou. 
* Vraag 29 : Die vermoe van onderwysers om die leerder 
en leermilieu voortdurend te kan evalueer word deur 
57,3% van die respondente as uiters belangrik geag, 
41,8% ag dit belangrik en 0,9% beskou dit as van min 
belang. 
* Vraag 31 . . Vaardigheid in die toepassing van 
gespesialiseerde onderrig- vaardighede word as uiters 
belangrik aangeslaan deur 55,9% van die respondente, 
41,8% beskou dit as belangrik en slegs 2,3% glo dat 
dit van min belang is. 
* Vraag 37 : Die vermoe om leermateriaal en aktiwiteite 
te selekteer wat by die leerder se behoeftes aansluit, 
is 'n onderwyservaardigheid wat as uiters belangrik 
beskou word deur 62, 9% van die respondente en as 
belangrik beskou word deur 'n verdere 37,1%. 
* Vraag 22; 24; 26; 28; 30; 32; 33; 34; 35; 36; 38 : Die 
mate waartoe onderwysers bepaalde gesindhede van 
onderwysers as belangrik ag in die onderrig van LSOB. 
Tabel 4.12 Gesindhede van Onderwysers 
PERSENTASIE 
NIE VAN MIN UITERS 
VRAAG GESINDHEID BELANGRIK BE LANG BELANGRIK BELANGRIK 
NIE 
22 Geduld 0,5 16,5 83.0 
24 Buigsaamheid 1,9 41,7 56,4 
26 Kreatiwiteit 6,1 48,4 45,5 
28 E'.mpatie 0,5 25,3 14), 
30 Entoesiasme 0,5 41,1 58,4 
Respek vir leerder se 20,1 79,9 
32 menswaardigheid 
33 
34 
35 
! 
36 
II 38 
* 
* 
* 
* 
* 
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Vestiging en hand- 0,5 1,4 37,8 60,3 
hawing van 
verhouding met LSOB 
Onbaatsigtige toege- 1,4 48,8 49,8 
wydheid 
Humors in 1,9 31,9 66,2 
Handhawing van 24,9 75,1 
positiewe gesindheid 
I Opgeruimdheid 2,4 39,9 57,7 
Vraag 22 : Geduld 
Geduld word deur 83, 0% van die respondente as 'n 
uiters belangrike onderwysereienskap beskou en deur 'n 
verdere 16,5% as belangrik geag. 
Vraag 24 : Buigsaamheid 
'n Onderwysergesindheid wat buigsaamheid teenoor die 
onderrig van LSOB openbaar is vir 56, 4% van die 
respondente uiters belangrik, vir 41,7% belangrik en 
vir 1,9% van min belang. 
Vraag 26 : Kreatiwiteit 
Vir 45,5% van die respondente is dit uiters belangrik 
dat onderwysers kreatiwiteit aan die dag le tydens die 
onderrig van LSOB terwyl 48,4% dit ook as belangrik 
beskou en 6,1% dit as van min belang ag. 
Vraag 28 : Empatie 
Empatie teenoor die LSOB word deur 74, 2% van die 
onderwysers as uiters belangrik beskou, deur 25,3% as 
belangrik en slegs 0,5% as minder belangrik beskou. 
Vraag 30 : Entoesiasme 
Entoesiasme word deur 58, 4% van die respondente as 
uiters belangrik aangeslaan, 41,1% beskou dit as 
belangrik en 0,5% as van min belang. 
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* Vraag 32 : Respek vir die leerder se menswaardigheid 
Die oorweldigende meerderheid (79,9%) voel baie sterk 
oor die erkenning van die menswaardigheid van die LSOB 
terwyl 'n verdere 20,1% dit ook as belangrik ag. 
* Vraag 33 : Die vestiging en handhawing van 'n goeie 
verhouding met LSOB 
Die meerderheid (60,3%) van die onderwysers glo dat 
die vestiging en handhawing van 'n goeie verhouding 
met LSOB in hul klaskamer uiters belangrik is in die 
onderrig van hierdie leerders, 37,8% glo ook dat dit 
belangrik is teenoor 1,4% wat verhoudingstigting as 
van min belang beskou en so ook 0, 5% wat di t as 
onbelangrik bestempel. 
* Vraag 34 : Onbaatsugtige toegewydheid 
'n Totaal van 98,6% van die respondente het 'n 
onderwysergesindheid wat spreek van onbaatsugtige 
toegewydheid as belangrik geag in die onderrig van 
LSOB waarvoor 49,8% dit as uiters belangrik bestempel 
het. Slegs 1,4% van die respondente het bovermelde 
gesindheid as van min belang beskou. 
* Vraag 35 : Humorsin 
Volgens 66,2% van die respondente speel humorsin 'n 
uiters belangrike rol in die onderrig van LSOB, vir 
31,9% is dit ook belangrik en vir 1,9% is humorsin van 
min belang. 
* Vraag 36 : Die handhawing van 'n positiewe gesindheid 
'n Positiewe ingesteldheid jeens die LSOB word as 
uiters belangrik geag deur 75,1% van die onderwysers 
en as belangrik deur 24,9%. 
* Vraag 38 : Opgeruimdheid 
Opgeruimdheid speel 'n uiters belangrike rol vir 57,7% 
van die respondente asook 'n verdere 37,9% onderwysers 
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wat dit as belangrik ag, teenoor 2,4% wat 
opgeruimdheid as van min belang beskou het in die 
onderrig van LSOB. 
Aan die hand van die voorafvermelde statistiese ontleding 
van antwoorde op die onderskeie vrae in die vraelys sal die 
gestelde hipoteses (vgl 4.2) vervolgens getoets word vir 
geldigheid al dan nie. 
* 
Hipotesetoetsing 
Hipotese 1 (vgl 4.2) 
Aangesien die opleiding van voornemende onderwysers 
oorwegend daarop gerig is om hulle toe te rus met die 
nodige kennis en vaardighede om hulle onderwystaak te 
kan verrig en gesien in die lig van die feit dat 69,5% 
van onderwysers in hierdie opname glo dat hulle 
opleiding hulle nie voldoende voorberei het om 
onderrig te verskaf aan LSOB, kan die gestelde 
hipotese met redelike sekerheid aanvaar word. 
* Hipotese 2 (vgl 4.2) 
Die volgende statistiese gegewens hou verband met 
onderwysers se opleiding en persoonlike opinie oor 
hulle bekwaamheid om LSOB te onderrig. 
Tabel 4.12 Onderwyseropleiding en bekwaamheid om LSOB 
te onderrig 
PERSENTASIE 
KWALIFIKASIE JA ONSEKER NEE 
Diploma in onderwys 6,70 15,30 53,59 
Graad 0,48 1,44 10,53 
Honneurs of Hoer 0,00 0,96 0,96 
120 
Gespe.sialiseerde onderwysdiploma 1,91 0,47 0,96 
Ander (bv. tegnies) 1,44 1,43 3,83 
TOTAAL 10,53 19,60 69,87 
Uit die statistiese gegewens verskaf in tabel 4.12 is 
dit duidelik dat die meerderheid (53,59%) van 
gediplomeerde onderwysers glo dat hulle opleiding 
hulle nie voldoende voorberei om LSOB te onderrig nie 
teenoor O, 48% gegradueerdes, geen honneurs of hoer 
gekwalifiseerd, 1,91% in besit van 'n gespesialiseerde 
onderwysdiploma en 1, 44% wat 'n ander kwalifikasie 
besit wat glo dat hulle wel opgelei is om LSOB te kan 
onderrig. Die totaal onderwysers wat glo dat hulle 
nie voldoende opgelei, is nie, beloop 69, 87% van die 
totale toetsgroep teenoor 10,53% wat glo dat hulle wel 
voldoende opgelei is. 
Die Chi-kwadraattoets (OC z ) is toegepas en die 
oorskreidingskans (p) bereken ten einde te bepaal of 
daar enige statisties betekenisvolle assosiasie 
bestaan tussen die opleiding wat onderwysers ontvang 
het en hulle bevoegdheid om LSOB te kan onderrig. 'n 
Chi-kwadraat waarde van 23, 969 en 'n 
waarskynlikheidssyfer (p) van 0, 002 is bereken wat 
daarop dui dat daar wel 'n hoogs betekenisvolle 
assosiasie bestaan. 
'n Punt waarop egter gelet moet word is dat die oc2 -
benadering slegs 'n goeie benadering is wanneer die 
verwagte self rekwensies groot genoeg is. In 
bogenoemde geval is 60% van die self rekwensies kleiner 
as 5. Die nulhipotese van geen assosiasie kan wel 
verwerp word maar bogenoemde minder goeie benadering 
moet in ag geneem word. 
aanduiding dat die 
Die analise gee wel 'n goeie 
voorindiensopleiding van 
onderwysers hulle nie voldoende voorberei vir die 
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onderrig van LSOB nie. 
* Hipotese 3 (vgl 4.2) 
Ten einde die geldigheid van die gestelde hipotese te 
toets, is vrae 11, 13, 14, 15, 16, 17 elk kruisgetoets 
met vraag 4 (dienservaring in jare) na aanleiding 
waarvan 'n Chi-kwadraat waarde en 
waarskynlikheidssyfer (p) vir elke kruistoets bereken 
is. Slegs in die geval van vraag 13 waar p < 0,05 
is, is daar sprake van 'n statisties betekenisvolle 
assosiasie tussen onderwysers se bereidwilligheid om 
hulle akademiese verwagtinge van die LSOB te verlaag 
teenoor hulle jare dienservaring. Dieselfde argument 
as hierbo geld egter aangesien 25% van die selle 'n 
verwagte f rekwensie telling van minder as 5 besi t. 
Alhoewel ons die nulhipotese van geen assosiasie 
streng gesproke nie kan verwerp nie, is daar tog 'n 
sterk aanduiding van assosiasie tussen dienservaring 
en onderwysers se bereidwilligheid om·hulle akademiese 
verwagtinge vir LSOB te verlaag. Die resultate van 
die !>C '1 toe ts asook die berekening van die 
oorskeidingskans-syfer (p) kan as volg voorgestel 
word: 
Tabel 4.13 
aanpassings 
dienservaring 
VRAAG 
11 
13 
14 
15 
16 
17 
Onderwysers se 
te maak vir 
at2. 
16,159 
27,702 
8,322 
3,162 
4,776 
13,797 
bereidwilligheid om 
LSOB teenoor j are 
p 
0,184 
0,006 
0,760 
0,994 
0,965 
0,314 
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* Hipotese 4 (vgl 4.2) 
Die verhouding manlike onderwysers ( 1 9, 3%) teenoor 
vroulike onderwysers (80,7%) is proporsioneel so 
ongebalanseerd dat min waarde geheg kan word aan die 
statistiese bevindinge. Die volgende tabel word egter 
verskaf ter illustrasie van oc 2 en p waardes wat 
daarop dui dat daar geen statisties betekenisvolle 
assosiasie bestaan tussen manlike onderwysers se 
, 
geneigdheid om aanpassings vir LSOB in die klaskamer 
aan te bring as teenoor hul vroulike kollegas nie. 
Tabel 4.14 Geneigdheid van onderwysers van albei 
geslagte om aanpassings binne klasverband vir LSOB te 
maak 
VRAAG ooz I p I 
11 1,560 0,669 
13 3,826 0,281 
14 0,539 0,910 
15 0,390 0,942 
16 2,957 0,398 
17 2,951 0,399 
Aan die hand van hierdie gegewens word die hipotese 4 
verwerp. 
* Hipotese 5 (vgl 4.2) 
Volgens die bekomde statistiek (vgl Tabel 4,8) 
ondersteun 16,9% van die onderwysers die beleid van 
insluiting, 27,7% het te kenne gegee dat hulle onseker 
is of hulle die beleid ondersteun al dan nie en 55,4% 
het aangetoon dat hulle nie die beleid van insluiting . 
ondersteun nie. Daar is dus 'n sterk aanduiding dat 
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hipotese 5 waar is aangesien die meerderheid (55,4%) 
onderwysers nie die beleid van insluiting ondersteun 
nie. 
* Hipotese 6 (vgl 4.2) 
llPERSENT 
* 
Die statistiese gegewens vervat in Tabel 4.9 asook die 
volgende gegewens bekom na aanleiding van vraag 20 is 
aangewend om die gestelde hipotese te toets: 
Tabel 4.15: Geneigdheid van onderwysers om te versoek 
dat LSOB in 'n spesiale klas geplaas word. 
BESLISNIE WAARSKYNLIK JA BESLIS 
NIE WAARSKYNLIK 
2,8 9,0 45,3 42,9 
'n Oorweldigende meerderheid (88,2%) onderwysers het 
aangedui dat hulle waarskynlik (45,3%) of baie beslis 
(42,9%) sou versoek dat LSOB nie saam met ander nie-
gestremde of geremde leerders onderrig ontvang nie 
maar dat hulle eerder in 'n spesiale klas (62,3% vgl 
Tabel 4,9) binne die gewone skoal geplaas moet word. 
Daar was ook groat ondersteuning (65,5%) onder 
onderwysers vir die plasing van LSOB in spesiale 
skole. Hipotese 6 kan in hierdie geval met redelike 
sekerheid aanvaar word. 
Hipotese 7 (vgl 4.2) 
Die onderstaande tabel illustreer die bevindinge wat 
verband hou met die gestelde hipotese: 
Tabel 4.16: Bereidwilligheid van onderwysers om hulle 
kennis en/of vaardighede wat verband hou met die 
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onderrig van LSOB uit te brei. 
PERSENT ASIE 
VRAAG BESLIS NIE WAARSKYN- WAARSKYN- BESLIS 
LIK NIE LIK 
10 3,7 15,0 50,9 30,4 
12 26,2 42,5 19,2 12,1 
18 2,4 8,8 40,9 47,9 
19 4,7 16,8 50,5 28,0 
Onderwysers toon 'n groter bereidwilligheid om in-
diensopleidings-progr amme byte woon (81,3%) om met 
onderwysers wat gespesialiseer het in die onderrig van 
LSOB te konsulteer (88,8%) en om literatuur oor LSOB 
te bekom en te bestudeer (78, 5%) as wat hulle die 
waarskynlik-heid toon om verder te studeer ter 
verwerwing van '.n gespesialiseerde 
onderwyskwalifikasie. Onderwysers is oorwegend 
(68,7%) ten gunste van die verbetering van hul kennis 
en/of vaardighede wat verband hou met die onderrig van 
LSOB alhoewel die opdoen van hierdie kennis en/of 
vaardighede deur middel van verdere, formele studie 
nie 'n aantreklike alternatief blyk te wees nie. In 
die lig van voorafvermelde kan hipotese 7 nie summier 
verwerp word nie. 
* Hipotese 8 (vgl 4.2) 
Ten einde hierdie hipotese te toets word daar verwys 
na die statistiese bevinding op vraag 7 wat vervat is 
in Tabel 4.7 (vgl 4.6.1). 
Volgens die verskaf te statistiese ontleding van 
response wat verband hou met die plasing van 
verskillende kategoriee van LSOB in die gewone skool, 
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blyk dit dat sekere groepe LSOB voorkeur bo ander 
geniet. 
So byvoorbeeld toon onderwysers groter aanvaarding 
teenoor leerders wat as begaafd (83,2%), agtergeblewe 
(62,2%) of epilepties (62,4%) beskou word as teenoor 
die leerder met Down se sindroom (5,2%), verstandelik 
gestremdes (3,8%) en diegene met ernstige 
ontwikkelings- afwykings (1,9%). 
By die meerderheid van die kategoriee van LSOB wat by 
die vraelys betrek is, het onderwysers oorwegend teen 
hulle insluiting in die gewone skool geantwoord. 
Hierdie bevinding stem ooreen met antwoorde wat 
verskaf is op vraag 8 (vgl 4.6.1 Tabel 4.8) en vraag 
9 (vgl 4.6.1 Tabel 4.9) wat verband hou met die beleid 
van onderskeidelik insluiting en 
plasingsalternatiewes. Hipotese 8 kan met redelike 
sekerheid aanvaar word. 
* Hipotese 9 
Hierdie hipotese is getoets aan die hand van data 
verkry op vrae 21 tot 38 en wat getabuleer word in 
Tabelle 4.11 en 4.12 van hierdie hoofstuk. 
Tabel 4.11 verwys spesifiek na die belangrikheid wat 
onderwysers heg aan gespesialiseerde kennis en/of 
vaardighede in die daaglikse onderrig van LSOB terwyl 
Tabel 4. 1 2 onderwysers se response weerspieel ten 
opsigte van die waarde wat hulle heg aan die 
gesindhede van onderwysers in die onderrig van hierdie 
leerders. Die berekende rekenkundige gemiddelde (X) 
van die totale persentasie respondente wat aangedui 
het dat hulle kennis en/of vaardighede in die onderrig 
van LSOB as belangrik of uiters belangrik geag word, 
is 98,78% terwyl die rekenkundige gemiddelde vir die 
response wat verband hou met gesindhede van 
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onderwysers 98,46% is. Volgens hierdie data (vgl. 
Tabel 4.11; Tabel 4.12) word gespesialiseerde kennis 
en/ of vaardighede sowel as bepaalde gesindhede waaroor 
onderwysers behoort te beskik as ewe belangrik geag. 
4.7 SAMEVATTING 
Om 'n aanduiding van die gesindhede van onderwysers in 
Suid-Afrika teenoor LSOB te verkry, is 'n vraelys opgestel 
en aan onderwysers in enkele skole in die Durban 
Metropoli taanse gebied verskaf. Hier die resul ta te kan 
~ slegs beskou word as 'n verslag oor onderwysers by genoemde 
skole en kan nie blindweg veralgemeen word om 
verteenwoordigend van alle onderwysers in Suid-Afrika te 
wees nie. Uit die antwoorde wat verskaf is op die agt en 
dertig vrae kon daar bepaal word watter gesindhede hierdie 
onderwysers j eens LSOB in hulle klasse openbaar. Na 
aanleiding van die antwoorde wat statisties ontleed is, is 
die gestelde hipoteses getoets. 
Uit die interpretasie van al die antwoorde wat op die 
verskeie vrae in die vraelys verskaf is, het dit aan die 
lig gekom dat onderwysers bepaalde gesindhede soos geduld, 
empatie, buigsaamheid en erkenning van die menswaardigheid 
van die LSOB hoog ag. Hiermee saam ag hulle ook 
gespesialiseerde kennis en vaardighede wat in die .onderrig 
van hierdie leerders aangewend kan word as belangrik. 
Onderwysers is oor die algemeen gekant teen die beleid van 
insluiting maar glo tog dat sekere kategoriee van LSOB soos 
leerders met epilepsie, begaafdes en die agtergeblewenes 
(milieu-geremdes) wel in gewone skole onderrig kan word 
indien hierdie leerders in spesiale klasse binne die gewone 
skool opgeneem word. Sterk ondersteuning word ook verleen 
aan die plasing van LSOB in spesiale skole. 
In die volgende hoofstuk sal daar na aanleiding van die 
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statistiese ontleding van gegewens soos in hierdie hoof stuk 
gestel asook inligting wat na vore gekom het uit die 
literatuurstudie, (vgl hoofstuk 3) bepaalde bevindinge, 
gevolgtrekkings en enkele aanbevelings gemaak word. 
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HOOFSTUK 5 
BEVINDINGE, GEVOLGTREKKINGS, AANBEVELINGS EN SAMEVATTING 
5~1 INLEIDING 
Die doelstelling van die onderwys aan leerders met spesiale 
onderwysbehoeftes is dieselfde as vir enige ander leerder, 
naamlik om aan die leerder die geleentheid te bied om ook 
sy besondere potensiaal so te ontplooi dat hy/sy die lewe 
as selfstandige, verantwoordelike volwassene kan betree. 
Om hierdie doel te bereik stel die voorstanders van die 
beleid van insluiting die voorwaarde dat LSOB in gewone 
skole onderrig moet word sodat hulle toegerus is om in die 
gewone lewe, met sy unieke eise, hul volwaardige plek in te 
neem. Diegene wat die beleid van insluiting teenstaan, 
opper talle besware wat ook nie negeer kan word nie omdat 
dit regverdigbare probleme is wat wel bestaan. Dit is 
egter nie die doel van hierdie studie om te bepaal watter 
beleid gevolg moet word nie maar wel hoe die toepasser van 
die beleid in die praktyk, dit beleef en daaroor voel. 
Anders gestel: watter gesindheid word deur die onderwyser 
wat met die LSOB in die klas gekonfronteer word, 
geopenbaar? 
5.2 ALGEMENE PROBLEEMSTELLING 
Na ontleding en bestudering van die toepaslike literatuur, 
is die navorsingsprobleem vanuit 'n ortopedagogiese 
perspektief, soos volg geformuleer (vgl Hoofstuk 1): 
Wat is die GESINDHEID VAN ONDERWYSERS IN GEWONE SKOLE 
TEENOOR LEERDERS MET SPESIALE ONDERWYSBEHOEFTES? In die 
praktyk blyk dit dat onderwysers en veral vakonderwysers, 
meen dat LSOB buite die veld van hul verantwoordelikheid 
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val. Dit kan moontlik toegeskryf word dat onderwysers nie 
opgelei is om leerders met spesiale onderwysbehoef tes in 
gewone klasverband te hanteer nie. (vgl 4.6 Tabel 4.6). 
In die literatuur word aangetoon dat onderwysers gekant is 
teen die insluiting van LSOB aangesien onderwysers glo dat 
hulle aan die nodige kennis en vaardighede ontbreek ten 
einde hierdie leerders suksesvol te onderrig (vgl. 3.7.6). 
Di t wil ook voorkom asof die meerderheid onderwysers in 
gewone skole negatiewe gesindhede huldig teenoor LSOB (vgl. 
3. 7) • 
~ Met hierdie navorsing word beoog om verif iering te kry van 
watter gesindhede onderwysers in gewone skole teenoor LSOB 
in hulle klasse openbaar. 
5 .2 .1 Afbakening van die probleem 
Afbakening van hierdie probleem geskied na aanleiding van 
ondervinding wat die navorser in die praktyk opgedoen het 
en die skakeling wat tussen die onderwyskollege en die 
skole in die gebied plaasgevind het. 
In hierdie navorsing word slegs enkele skole in die 
Durbanse Metropolitaanse gebied betrek. Alle Senior 
Primere onderwysers (graad 4 tot graad 7) verbonde aan 
skole van die voormalige Natalse Onderwysdepartement wat 
betrokke is by die onderwyspraktikumprogram van die 
Durbanse Onderwyskollege is by hierdie studie betrek. 
Enkele hipoteses is gestel wat die vrae in die vraelys 
gerig het en waardeur gepoog is om die gesindhede van 
onderwysers te beoordeel. 
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5.3 DIE DOEL MET HIERDIE STUDIE 
5.3.1 Algemene Doelstelling (vgl 1.5.1) 
5.3.2 
Die doel van hierdie studie is om die gesindhede van 
onderwysers in gewone skole teenoor LSOB te ondersoek. 
Spesifieke Doelstelling (vgl 1.5.2) 
Om die doel van hierdie studie te verwesenlik, is dit nodig 
om die volgende spesif ieke doelstellings aan te toon. 
a) Om vas te stel wie die LSOB in die gewone skool is 
asook hulle besondere behoeftes te identifiseer. 
b) Om deur 'n intensiewe studie van die literatuur te 
doen, te bepaal wat gesindhede is, hoe gesindhede 
ontstaan asook watter faktore gesindhede kan 
be:Lnvloed. 
c) Om uit te vind wat die kwaliteit van die onderwyser in 
die gewone skool se gesindheid is ten opsigte van LSOB 
in sy/haar klas. 
5.4 NAVORSINGSBEVINDINGE 
5.4.1 
Die bespreking wat volg fokus aandag op bevindinge van 
hierdie ondersoek ooreenkomstig die navorsingsdoelwitte 
(vgl 1.5.2). 
Bevindinge uit die Literatuur 
Uit die literatuurstudie wat gedoen is het enkele van die 
volgende bevindinge (wat direk verband hou met hierdie 
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navorsing) aan die lig gekom. 
5.4.1.1 Leerders met spesiale onderwysbehoeftes (LSOB) 
a) Indentifisering 
Die omskrywing van leerders met spesiale 
onderwysbehoef tes is oorkoepelend en verwys na 
leerders wat om een of ander rede meer aandag in hulle 
onderwys nodig het as wat normaalweg die geval is (vgl 
2. 2) . 
b) Spesiale onderwysbehoeftes 
Die begrip spesiale onderwysbehoeftes word as 'n 
kontinuum voor-gestel van ligter tot ernstiger vorme 
van probleme. Hierdie kontinuum word gestel vanaf 
tydelik en remedieerbaar tot chronies en ernstig (vgl 
2. 4) • 
c) Oorsake 
Die oorsake van spesiale onderwysbehoef tes word in 
drie groepe geplaas, naamlik die veroorsaak deur: 
* Intrinsieke faktore 
Intrinsieke faktore is die waar die tekort in die 
persoon self gelee is, byvoorbeeld fisieke 
gestremdheid, sensoriese verliese, ligte tot erge 
verstandelike gestremdhede en ander gestremdhede 
(vgl 2.2). 
* Ekstrinsieke faktore 
Hierdie is faktore wat veroorsaak kan word deur 
omgewingsfaktore, 
onstabili tei t in 
onder andere 
die gesin en 
armoede, 
emosionele 
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verwaarlosing. Aansluitend hierby word ook 
didakties verwaarloosdes, leerders met 
gedragsprobleme en begaafdes gereken (vgl 2.2). 
* Intrinsieke plus ekstrinsieke faktore 
Leerders wat reeds gestremd is deur intrinsieke 
f aktore word verder verswaar deur bykomende 
' 
eksterne faktore (vgl 2.2). 
d) Kategoriee van leerders met spesiale onderwysbehoeftes 
5.4.2 
Die omvattendheid van die probleem rakende leerders 
met spesiale onderwysbehoeftes en die wyse waarop dit 
manifesteer op 'n kontinuum van lig tot ernstig sluit 
'n heterogene groep leerders in wat oor die algemeen 
akademiese en gedragsbehoeftes, fisieke en sosiale 
behoeftes openbaar (vgl 2.7). 
Die gesindhede van onderwysers 
Aangesien di t in hierdie ondersoek j uis gaan oor gesindhede 
word hierdie bevindinge apart behandel. 
5.4.2.1 Die konsep gesindheid 
a) Die aard van gesindhede 
Die konsep gesindheid is 'n komplekse menslike 
verskynsel wat uit verskeie komponente bestaan. 
Hierdie komponente word in die literatuur 
ge1dentifiseer as van kognitiewe en emosionele aard te 
wees waarby 'n verdere gedragskomponent sterk figureer 
( vg 1 3 • 2 • 2 t 3 • 3 • 1 I 3 • 3 o 2 t 3 o 3 • 3 ) • 
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b) Die aanleer van gesindhede 
Gesindhede kan aangeleer word maar word deur verskeie 
faktore be1nvloed wat kortliks aan die orde gestel 
word. 
i) Direkte ervaring 
Die rol wat direkte ervaring speel kan nie genoegsaam 
beklemtoon word nie. Dit wat die persoon direk ervaar 
en beleef be1nvloed sy optrede en gesindheid jeens 'n 
objek (vgl 3.4.1). 
ii) Sosiale verbande 
By die aanleer van gesindhede dui die literatuur 
daarop dat die sosiale verband een van die 
belangrikste bydraende f aktore is in die vorming van 
gesindhede. Die sosiale klimaat wat heers en die 
optrede van ander bepaal in 'n groot mate die aard van 
die gesindheid wat gevorm word (vgl 3.4.2). 
iii) Kennis 
Kennis van die objek, die omstandighede waarin die 
objek horn bevind, en die wete van wat vereis word 
speel 'n bepalende rol in die gesindheid wat 
geopenbaar word teenoor die objek. Kennis kan veral 
verantwoordelik wees vir die vorming van posi ti ewe 
gesindhede, terwyl onkunde aanleiding gee tot 
onbetrokkenheid en negatiewe gesindhede (vgl 3.3). 
c) Soorte gesindhede 
Uit die literatuur is bevind dat daar verskeie soorte 
gesindhede bestaan. Di t is egter ook duidelik dat die 
begrip gesindhede moeilik def inieerbaar is en dikwels 
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sterk verstrengel word deur gevoelens en f aktore van 
buite. In die literatuurnavorsing van gesindhede is 
veral gefokus op die gesindhede wat onderwysers 
openbaar jeens LOSB. Daar word onderskei tussen 
positiewe- en negatiewe gesindhede. 
i) Positiewe gesindhede 
Positiewe gesindhede van onderwysers jeens LSOB word 
weerspieel in die optrede van die onderwyser teenoor 
die leerder. Die volgende positiewe gesindhede wat 
hier getabuleer word, is ge1dentifiseer, nl. 
empatie 
verdraagsaamheid 
geduld 
belangstelling 
insig in die leerder se probleme 
entoesiasme 
bereidwilligheid 
buigsaamheid 
waaksaamheid 
deursettingsvermoe 
erkenning van uniekheid en menswaardigheid (vgl 
3.7.5). 
ii) Negatiewe gesindhede 
Negatiewe gesindhede ontstaan veral omdat die objek 
onbekend is aan die onderwyser, die onderwyser homself 
as onbekwaam en ontoereikend beleef en ook moontlik 
bedreig voel deur die onbekende eise wat aan horn 
gestel word. Die volgende negatiewe gesindhede wat 
ge1dentifiseer is, word getabuleer. 
onkunde oor LSOB en die vaardighede benodig in 
die onderrig van hierdie leerders 
5.4.~ 
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onwilligheid om gewenste 
klasverband aan te bring 
uniekhede aan te spreek. 
diskriminerende optrede 
verwerping 
ongeduld 
aanpassing binne 
ten einde LSOB se 
negatiewe onrealistiese verwagtinge 
teesinnigheid 
rigiditeit 
Bevindinge uit eie navorsing 
Na 'n bespreking van die bevindinge soos verkry uit die 
vraelyste en 'n uiteensetting van die statistiese 
ontleding, word hier tot enkele bevindinge gekom. 
Nieteenstaande die feit dat die begrip gesindhede 'n vae en 
selfs 'n ontwykende aard vertoon en ook uniek van aard is 
omdat dit by elke individu anders ontplooi, blyk die 
volgende bevindings nogtans van algemene aard te wees. 
5.4.3.1 Onderwysers beskik nie oor die nodige kennis en 
vaardighede om LSOB in die gewone klas te onderrig nie 
(vgl 4.6.1 Tabel 4.6). 
5.4.3.2 
5.4.3.3 
Die opleiding wat onderwysers ontvang berei hulle nie 
voldoende voor om LSOB doeltreffend te onderrig nie 
(vgl 4.6.1 Tabel 4.6). 
Die meerderheid onderwysers ondersteun nie die beleid 
van insluiting nie en word sterk steun verleen aan die 
gebruik om LSOB in spesiale klasse of skole te plaas 
(vgl 4.6.1 Tabel 4.6). 
5.4.3.4 
Si.4.3.5 
5. 4 ."3. 6 
5.4.3.7 
5.4.3.8 
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Onderwysers is ten gunste van die selektiewe plasing 
van LSOB in gewone skole alhoewel hierdie plasing 
verkieslik in 'n af sonderlike klaskamer binne die 
gewone skool moet wees (vgl 4.6.1 Tabel 4.7). 
Onderwysers toon weer positiewe gesindhede ten opsigte 
van inslui ting van leerders met ligter grade van 
probleme. Die LSOB wat vir onderwysers die 
aanvaarbaarste is sluit onder andere, begaafde 
leerders (83,2%), leerders met epilepsie (62,4%} en 
milieugeremdes in (62,2%} (vgl 4.6.1 Tabel 4.7). 
Onderwysers toon veral sterk teenkanting teen die 
insluiting van leerders met ernstige grade van 
verstandelike gestremdhede ( 90, 1 % } , 
ontwikkelingsagterstande (86, 9%}, Down se sindroom 
(79,2%), serebrale gestremdhede (71,7%), visuele 
gestremdhede (64,3%} en gehoor-gestremdes (63,4%} (vgl 
4.6.1 Tabel 4.7). 
Kennis van en vaardighede 
asook bepaalde gesindhede 
in die onderrig van LSOB 
jeens LSOB word hoog 
aangeslaan deur die meerderheid onderwysers. wat aan 
hierdie ondersoek deelgeneem het (vgl 4. 6. 1 Tabel 
4. 11 ; Tabel 4. 12} . Alhoewel die meerderheid 
onderwysers sterk steun verleen aan voorafvermelde 
aspekte beteken dit nie noodwendig dat hulle oor die 
nodige kennis, vaardighede en gesindhede beskik nie. 
Inteendeel daar is reeds aangetoon dat onderwysers nie 
oor die nodige kennis en vaardighede beskik nie. 
Die meerderheid onderwysers toon 'n bereidwilligheid 
om ligter grade van LSOB in die gewone klaskamer te 
ondersteun (vgl 4.6.1 Tabel 4.10). Onderwysers toon 
veral 'n bereidwilligheid om hul metodes van onderrig 
te wysig (vgl Tabel 4 .10 vraag 11}, individuele aandag 
te verskaf (vgl Tabel 4. 10 vraag 14} , 
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gedragsmodifikasieprogramme te implimenteer (vgl Tabel 
4. 1 0 vraag 1 6) en 'n leermilieu te skep wat die 
leerder se individuele behoeftes bevredig (vgl Tabel 
4 • 1 0 vr aag 1 7 ) . 
5:.4.3.9 Onderwysers toon 'n bereidwilligheid om hulle kennis 
en vaardighede wat verband hou met ligter grade van 
LSOB uit te brei (vgl 4.6.1 Tabel 4.10). 
5.4.4 
Die sterkste ondersteuning word verleen aan die 
bywoning van indiensopleidingskursusse (vgl Tabel 4.16 
vraag 10), raadpleging met spesialisonderwysers (vgl 
Tabel 4. 1 6 vraag 18) en die bestudering van li teratuur 
wat verband hou met LSOB (vgl Tabel 4.16 vraag 19). 
Onderwysers toon egter min bereidwilligheid om verder 
te studeer ten einde hulle kennis en vaardighede wat 
verband hou met LSOB uit te brei (vgl Tabel 4.16 vraag 
12) • 
Sintese 
Uit die bevindinge vanuit die literatuur sowel as die eie 
ondersoek blyk di t dat gesindhede van onderwysers ten 
opsigte van LSOB in hulle klasse hoof saaklik negatief van 
aard te wees, veral wanneer dit kom by die insluiting van 
ernstig gestremdes. Onderwysers se gesindhede ten opsigte 
van leerders met ligter grade van gestremdhede en meer 
bekende vorme soos milieugeremdes en begaafde leerders is 
meer positief van aard. 
5.5 GEVOLGTREKKINGS 
Die aandag is telkens op die ontwykende aard of moeilik 
definieerbaarheid van gesindhede gevestig en verder het 
elke onderwyser sy eie unieke samestelling; gevolglik kan 
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slegs enkele tendense aangetoon word, en is veralgemenings 
ontoepaslik. 
5.5.1 
5.5.2 
5.5.3 
5.5.4 
Die literatuurstudie het aan die lig gebring dat 
onderwysers oor die 
huldig teenoor LSOB. 
algemeen negatiewe gesindhede 
Hierdie negatiewe ingesteldheid 
jeens LSOB word veroorsaak deur verskeie faktore (vgl 
3. 7. 4) waarvan gebrekkige kennis (vgl 3. 7. 4. 2) van 
LSOB sekerlik een van die belangrikste faktore blyk te 
wees (vgl 4.6.2 Hipotese 1). 
Onderwysers beskou die plasing van LSOB in die gewone 
klaskamer as 'n bedreiging aangesien hulle nie bevoeg 
voel om die eise wat hierdie leerders aan hulle gaan 
stel, tegemoet te kom nie. Dit is dus verstaanbaar 
dat onderwysers gekant is teen die beleid van 
insluiting (vgl 4.6.2 Hipotese 5) en glo dat LSOB 
doeltreffender onderrig sal ontvang in spesiale skole 
of klasse (vgl 4.6.2 Hipotese 8). 
Die beleid van insluiting word sterk deur die huidige 
Suid-Afrikaanse regering ondersteun en daar kan verwag 
word dat insluiting stelselmatig in skole infaseer sal 
word. Insluiting gaan hoe eise aan onderwysers stel 
waarvoor hulle nie opgewasse is of opgelei is nie (vgl 
4.6.2 Hipotese 2). 
Onkunde en wanopvattings ten opsigte van LSOB kom 
algemeen in die onderwys voor juis vanwee die feit dat 
daar geen of te min aandag aan die onderrig van LSOB 
in die opleiding van onderwysers bestee word. 
5.5.5 
5.5.6 
5.5.7 
5.5.8 
5.5.9 
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Die huidige onderwyseropleiding sowel as 
indiensopleidingsprogramme berei onderwysers nie voor 
vir die eise wat insluiting, as deel van onderwys-
hervorming, gaan meebring nie (vgl 4.6.2 Hipotese 2). 
Die oorgrote meerderheid onderwysers glo dat ernstiger 
vorme van gestremdes steeds in spesiale klasse en/of 
skole hoort maar onderwysers in Suid-Af rika toon tog 
bereidwilligheid om gestremdes van ligter graad en 
LSOB wat deur ekstrinsieke faktore veroorsaak is in 
hulle klaskamers te onderrig, moeite te doen om kennis 
oor hierdie leerders te bekom en aanpassing in 
onderrig strategie aan te bring ten einde 
doeltreffende onderrig aan hierdie leerders te verskaf 
(vgl 4.6.2 Hipotese 3; Hipotese 7). 
Onderwysers ervaar LSOB wat as ernstig gestremd of 
geremd beskou word as minder aanvaarbaar as diegene 
wie se "probleem" van 'n minder ernstige aard beskou 
word. So byvoorbeeld word die verstandelik gestremde 
leerder deur 90,1 persent van onderwysers as ongeskik 
beskou vir insluiting in die gewone skool (vgl Tabel 
4.7) teenoor 83,2 persent wat die begaafde leerder as 
aanvaarbaar beskou vir onderrig in die gewone skool 
(vgl 4.6.2 Hipotese 6). 
/~ 
Onderwysers toon 'n onwilligheid om verder te studeer 
ter verwerwing van gespesialiseerde 
onderwyskwalifikasies (vgl 4.6.2 Hipotese 7). 
Die meerderheid onderwysers wat deel was van die 
havorsing is vroulik (vgl tabel 4. 2) gevolglik kon 
daar geen af leiding ten opsigte van geslag gedoen word 
nie (vgl 4.6.2 Hipotese 4). 
140 
5.5.10 Onderwysers meld dat positiewe gesindhede wel belangrik 
is in die onderrig van LSOB (vgl 4.6.2 Hipotese 9). 
5.6 AANBEVELINGS 
In die lig van die bevindinge en die aanvanklike probleem 
wat aanleiding gegee het tot hierdie navorsing, naamlik dat 
onderwysers nie voldoende voorberei word vir hul 
veranderende onderwystaak nie (vgl 1.1) en die impak wat 
hierdie onkundigheid mag ui toef en op die gesindhede van 
onderwysers teenoor LSOB, word die volgende aanbevelings 
\ 
"gemaak. 
5.6.1 Kennis van die LSOB 
Die belangrike invloed wat kennis van 'n saak uitoefen op 
die vorming van bepaalde gesindhede is in hoofstuk 3 
aangeteken. Vervolgens word enkele voorstelle gemaak oor 
hoe die onderwyser se kennis ten opsigte van LSOB verbeter 
kan word: 
* In al le basiese opleiding van onderwysers is di t 
noodsaaklik dat alle onderwysersopleidingsinstansies 
opleiding bied aangaande die onderrig en hantering van 
LSOB sodat alle onderwysers (preprimer, primer en 
sekonder) kundig en vaardig is in die hantering en 
onderrig van LSOB. 
* 
* 
Onderwysstudente moet reeds voor hulle indiens tree 
blootgestel word aan LSOB deur byvoorbeeld 
skoolbesoeke of selfs verpligte onderwys-praktikum in 
spesiale skole. 
Indiensopleidingsprogramme wat onderwysers toerus met 
* 
* 
* 
* 
5.6.2 
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kennis van, en vaardighede in die onderrig van LSOB, 
moet deurlopend aangebied word vir alle praktiserende 
onderwysers in alle skole. 
Verdere opleidingsmoontlikhede vir ondergekwalifi-
seerde onderwysers kan daargestel word. 
Groter skakeling kan bewerkstellig word tussen 
onderwysers in skole vir spesiale onderwys en 
onderwysers in die gewone skool. 
Die daarstelling van rondgaande en mediese, 
paramediese en ander kundiges soos byvoorbeeld 
spraakterapeute en remedierende onderwysers wat 
onderwysers van raad en hulp kan bedien ten opsigte 
van die hantering van LSOB in gewone skole, kan van 
groot nut wees. 
Die toeganklikheid van 'n rekenaarinternetstelsel 
waardeur onderwysers inligting oor die hantering van 
'n wye verskeidenheid LSOB kan verkry kan in verskeie 
sentra beskikbaar gestel word. 
Evaluering van voornemende onderwysers 
Ten einde te verseker dat toekomstige onderwysers van 
hoogstaande kwalitiet is, moet strenger toelatingsvereistes 
wat ook persoonskwaliteite in ag neem, by die keuring van 
voornemende onderwysstudente ge1mplimenteer word. 
5.6.3 Skep van ondersteuningsdienste 
Aangesien die beleid van insluiting alle kategorie LSOB vir 
onderrig in die gewone skool insluit, sal 'n effektiewe en 
goed georganiseerde ondersteuningsdiens in skole gevestig 
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moet word. Enkele aanbevelings in die verband behels: 
* Die ontwikkeling van 'n hulpspan medici en paramedici 
wat kundiges insluit. 
* Desentralisasie van mediese en paramediese dienste 
deur die vestiging van ondersteuningsdiens-sentrums in 
gemeenskappe waar die grootste behoef tes 
ge1dentifiseer is. 
* Die wyer benutting van bestaande skole vir spesiale en 
buitengewone onderwys as spesiale sentrums waar 
leerders, ouers, onderwysers en ander belangstellendes 
vir kundige advies en hulp kan aanklop. 
* Groter ouerbetrokkenheid van ouers met LSOB asook 
gemeen-skapsbetrokkenheid deur die aanbied van 
seminare, verspreiding van inligting en bekendstelling 
van inligting op wye vlak. 
5.6.4 Verandering van negatiewe gesindhede van onderwysers 
teenoor insluiting van LSOB in gewone skole 
Om bogenoemde te bewerkstellig kan daar gedink word aan: 
* Die betrokkenheid van onderwysers by 
besluitnemingsprosesse wat betrekking het op die 
implimentering en' hantering van die beleid van 
insluiting in hul skool. 
* Enige besware, wanpersepsies, vrese of moontlike 
misverstande kan verhoed word deur nouer samewerking 
te bewerkstellig tussen beleidmakers en die 
uitvoerders van dergelike beleid. 
5.6.5 
* 
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Skep van 'n nie beperkende skoolmilieu 
Voldoende kundige personeel kan of behoort in alle 
skole waar LSOB skool bywoon, aangestel te word. 
* Aanpassings ten opsigte van kurrikuluminhoud soos 
benodig behoort gemaak te word ten einde die behoef tes 
van die verskillende LSOB aan te spreek. 
* 
* 
Gespesialiseerde hulpmiddels soos byvoorbeeld 
rekenaars, grootdruk-boeke, gehoorapparate en die 
beskikbaarstelling van onderwyser- assistente waar 
nodig kan die onderrig vergemaklik. 
Evaluering van die wyse van eksaminering kan gedoen 
word sodat uiteenlopende behoeftes en potensiaal van 
LSOB nie negeer word nie. 
* Skoolgeboue en konstruksieverandering aan bestaande 
skole behoort oorweeg te word om die toeganklikheid 
vir f isiek gestremde leerders tot alle dele van die 
skool daar te stel. 
5.7 TEKORTKOMINGE VAN HIERDIE ONDERSOEK 
Die volgende tekortkominge van hierdie ondersoek, wat 
hoof saaklik verband hou met die empiriese ondersoek, word 
uitgelig: 
* Die onderwysersprofessie bestaan nie uit 'n homogene 
werksmag nie en gevolglik bestaan daar verdeeldheid 
onder onderwysers oor aspekte wat verband hou met 
waardes, prioriteite en onderwysdoelwitte (vgl 
3.7.4.3). 
* Die verskille wat tussen skole bestaan soos onder 
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andere die opleiding. van personeel, 
leerder ratios, fisieke fasiliteite 
onderwyser 
en beskikbare 
onderrigmateriaal, is faktore wat 'n rol kan speel in 
die gesindhede van onderwysers teenoor LSOB (vgl 
3. 7.4.4). 
* Die streekproef verteenwoordig slegs 'n klein gedeelte 
van die onderwysgemeenskap en is dus nie 
verteenwoordigend van alle skole of streke nie. 
* Gesindhede van respondente is nie noodwendig 'n 
weerspieeling van hulle ware gedrag nie. Onderwysers 
mag aandui dat geduld 'n belangrike faktor is maar 
self geen geduld in 'n gegewe situasie toon nie. 
* Hierdie steekproef is beperk tot stedelike gebiede 
maar omstandighede mag verskil in landelike gebiede. 
* Die samewerking en eerlikheid van deelnemers kan nie 
gewaarborg word nie. 
* Respondente is moontlik gevra om op stellings te 
reageer waarvan hulle min of geen kennis dra nie of 
onbewus van is. 
5.8 SAMEVATTING 
Uit hierdie ondersoek het dit duidelik geword dat 
onderwysers nie voorbereid is vir die eise wat die beleid 
van insluiting meebring nie. 
Onderwysers ontbreek aan kennis en vaardighede wat benodig 
word om LSOB effektief te onderrig. Die gebrek aan kennis 
en vaardighede kan teruggevoer word na tekortkominge in die 
opleiding van onderwysers wat nie hiervoor voorsiening maak 
nie. Die meerderheid onderwysers wat aan hierdie navorsing 
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deelgeneem het, het bevestig dat hulle nie die nodige 
opleiding ontvang het om LSOB te onderrig nie. Hierdie 
tekortkominge in die onderwyser se mondering het bygedra 
tot die ontstaan van negatiewe gesindhede by onderwysers 
teenoor LSOB. Hierdie leerders is vir sommige gewone skool 
onderwysers 'n onbekende entiteit wat met skeptisisme 
bejeen word, veral wanneer daar gesuggereer word dat 
hierdie leerders in die gewone skool onderrig behoort te 
ontvang. Hierdie studie het gepoog om die gesindhede van 
onderwysers in die gewone skool teenoor LSOB in die kollig 
te plaas. 
Onsekerheid oor die uitvoerbaarheid om LSOB in gewone skole 
te onderrig dui op gebrek aan kennis van die LSOB asook 
gebrek aan strategiee in die hantering van die 
uiteenlopende behoeftes van hierdie leerdes. Die navorser 
het enkele aspekte uitgelig wat verswarend inwerk op die 
vorming van positiewe gesindhede jeens LSOB. Om dit te 
probeer tee werk het die navorser enkele aanbevelings 
gemaak. Verdere navorsing is egter nodig om die ideaal van 
gelyke opvoeding vir almal insluitende LSOB ten spyte van 
hul individuele verskille, te bewerkstellig. 
Die vertroue word uitgespreek dat hierdie navorsing ander 
navorsers sal motiveer om op wyer terrein oor die onderwerp 
navorsing te doen ten einde die beleid van insluiting so 
suksesvol moontlik te maak. Dit sal daartoe kan bydra dat 
onderwysers ook die LSOB so sal onderrig dat hul unieke 
potensiaal ook ten beste aktualiseer kan word sodat hulle 
kan bydra en kan deel in die sukses van die land. 
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The Director of Education 
Kwazulu Natal 
Private Bag X9101 
Pitermaritzburg 
3200 
Dear Sir 
BYLAAG A 
D. Wessels 
Durban College of Education 
Private Bag 11 
Congella 
22 June 1996 
re: Permission to conduct research in Ex - NED schools 
I am" a lecturer at the Durban College of Education presently 
studying towards a M ED degree (Unisa) in Orthopedagogics. The 
topic of my thesis is " Teachers attitudes towards learners with 
Special Educational Needs." In order for me to complete my studies 
I need to gather empirical data regarding this topic. I therefore 
request permission to administer a questionnaire in selected 
Ex - NED schools in the greater Durban Metropolitan Region between 
June 1996 and August 1996. 
Thanking you in anticipation. 
You?ae 
///~ 
~SSE LS 
BILA.AG B 
DEPARTMENT OF EDUCATION AND CULTURE 
UMNYANGO WEMFUNDO NAMASIKO 
DEPARTEMENT VAN ONDERWYS & KULTUUR 
Province of KwaZulu-Natal I Isifundazwe saKwaZulu-Natal I Provin·sie KwaZulu-Natal 
Street Addressllkhe/i oh/ala kukJ/Straatadres: 
228 Pietennaritz Street, Pierennaritzburg 
Tekphone!Ucingo/Te/cfoon: (0331) 552111 
l ENQUIRIESl/MIBUZOINAVRAE: Mr R G Pearce 
REFERENCE: 21121213 
Mr D Wessels 
Durban College Of Education 
Private Bag 11 
CONG ELLA 
DURBAN 
Dear Mr Wessels 
Postal Addressllkhe/i lolcuposa/Posadres: 
Private Bag 9044, Pietennaritzburg 3200 
Faxllsikliahlamezi/Faks: (0331) 943808 
6 August · 1996 
PERMISSION TO UNDERTAKE A RESEARCH STUDY 
After careful consideration by the Committee for Research Proposals we have 
pleasure in granting you permission to undertake your study, on 11 Teachers atti-
tudes towards learners with special educational needs. 11 
You have requested that the schools you wish to use in your study are: A random 
seiection of Ex-NED Schools in the Durban Metropolitan area. 
Please make the relevant arrangements with the respective Principals. Should you 
have any problems please request the principals to contact Mr Pearce at the above 
number. 
-
p. r · ACTIN~ SUPERINTENDENT GENERAL 
The Principal 
Dear Sir I Madam 
BILA.AG C 
D. Wessels 
Durban College of Education 
Private Bag 11 
Congella 
Telephone: 
Fax Number: 
255 341 
251 704 
August 1996 
re: Research into teachers attitudes toward learners with 
Special Educational Needs (LSEN) 
I am a lecturer at the Durban College of Education presently 
studying towards a M ED degree (Unisa) in Orthopedagogics. My 
research deals with attitudes towards LSEN. 
In view of the governments commitment towards a policy of 
mainstreaming I inclusion the teacher in the ordinary school is 
going to teach an even greater diversity of LSEN than in the past. 
The study that I'm conducting aims to determine how teachers feel 
about teaching LSEN in the ordinary classroom, as well as, to 
determine if they are adequately trained to deal with these 
demands. 
Permission to administer a questionnaire in Ex - NED schools has 
been granted by the Director of Education. 
I hereby request permission to administer a short questionnaire on 
the above mentioned topic in your school. All information will be 
regarded as highly confidential and all schools will remain 
anonymous. On acceptance of my request, I will contact you in 
person, to arrange a suitable time at your convenience, to 
administer the questionnaire. 
Thanking you in anticipation. 
Yours sincerely 
DANIEL WESSELS 
LSEN : 
" 
BILA.AG D 
1 
o0ESTIONNAIRE ON LEARNERS WITH 
SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS (LSEN) 
Off ice use only 
Questionaire number 
Learners with special educational needs refers to all 
learners who require instructional adaptations in order 
to learn successfully. (Refer to question 7.) 
Inclusion: Refers to the inclusion of LSEN in the general education 
process. 
Please supply me with the following personal information. Answer 
each question by placing a cross in the appropriate box. 
1. AGE Column Number 
1 2 3 4 5 i ~der J 21 - 30 131 - 40 Ju - 50 1~er 4 
2.SEX 
1 2 
II Male I Female 5 
3.TEACHING QUALIFICATIONS 
1 2 3 4 5 
Higher Degree Post Special Other 
Dip. Grad. Teach. 6 
Educ. Degree Diploma 
*** If you indicated code 4 or 5, please specify ............. . 
4. NUMBER OF YEARS OF TEACHING EXPERIENCE 
1 2 3 4 5 
- 15 - 10 - 20 I More than 
20 
7 
2 
5 . GRADE PRESENTLY TAUGHT 
1 2 3 4 Column Number 
5th. 6th. 7th. 8 
The following list contains a series of statements about LSEN. 
Please indicate your choice by making a cross in the appropriate 
box. 
Do not answer in terms of how you think you should feel. 
6. Do you feel that you are sufficiently trained to meet the 
specific needs of LSEN. 
Yes Uncertain No 
1 2 3 9 
7. Should the following categories of LSEN be included in the 
ordinary school: 
7.1 physical 
disabilities 
7.2 mentally 
disabled 
7 . 3 emotional 
and I or 
behaviourial 
problems 
7.4 severe 
developmental 
disturbances 
7.5 speech 
problems 
Yes 
1 
1 
1 
1 
1 
Uncertain 
2 
2 
2 
2 
2 
No 
3 10 
3 11 
3 12 
13 
3 
3 
14 
7.6 
disadvantaged 
learners 
7.7 general and 
specific 
lea:r:ning prob. 
7. 8~ gifted 
learners 
7.9 visually 
handicapped 
7.10 aurally 
handicapped 
7.11 cerebral 
palsy 
7.12 Epilepsy 
7.13 Down's 
Syndrome 
Yes 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
3 
Uncertain No 
2 3 
2 
3 
2 3 
2 3 
2 3 
2 3 
2 3 
2 3 
8. Do you support the policy of Inclusion. 
Yes Uncertain No 
1 2 3 
Col 
umn 
Nos 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
4 
9. LSEN should as far as possible: 
9.1 be placed 
in special 
classes within 
the ordinary 
school 
9.2 ordinary 
classroom 
9 . 3 be placed 
in a special 
school 
Yes 
1 
1 
1 
uncertain 
2 
2 
2 
Colwnn Number 
No 
3 24 
3 25 
3 26 
Are you likely to do f ollowina in order to assist LSEH in YQUr 
classroom? 
. attend 
- service 
rses for 
ching LSEN 
make 
tructional 
ustments 
study 
ards a · 
cialised 
cation 
lif ication 
lower your 
demic 
ectations 
render 
'vidual 
ntion 
Def inately Probably 
not not 
1 2 
1 2 
1 2 
1 2 
1 2 
Yes Def inately 
probably 
3 4 27 
3 4 
2.8 
3 4 
29 
3 4 
30 
3 4 31 
. plan 
dividualised 
aching · 
ogramrne 
. devise and 
plement a 
ogramrne to 
dify behaviour 
. ·make every 
fort. to create 
teaching and 
arning 
vironment that 
11 strive to 
et individual 
eds 
. consult with 
acher 
ecialised in 
EN 
. find and 
udy literature 
LSEN 
. request 
cement of 
N in special 
SS 
Def ina.tely Probably 
not not 
1 2 
1 2 
1 2 
1 2 
1 2 
1 2 
5 
Yes 
probably 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
Def inately 
4 
4 
4 
4 
4 
4 
Column 
Number 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
6 
On the scale of 1 - 4 indicate how important you rate the following 
teacher attributes or competencies as requirements for teaching LSEN. 
21. ability 
to identify 
limitations 
of LSEN which 
affects 
their 
learning 
22. patience 
23. plan and 
implement 
individual 
instruction 
24. 
flexability 
25. knowledge 
of and skill 
in employing 
a variety of 
teaching 
methods 
26. 
creativity 
27. knowledge 
of and skill 
in employing 
a variety of 
pupil 
behaviour 
management 
techniques 
28. empathy 
29. ability 
to evaluate 
the learner 
and learning 
environment 
continously 
Not 
important 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
Of little :Important 
importance 
2 3 
2 3 
2 3 
2 3 
2 3 
2 3 
2 3 
2 3 
2 3 
Most 
import 
ant 
4 
4 
4 
4 
4 
4 
4 
4 
4 
Col um 
Num. 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 
46 
30. 
enthusiasm 
31. ability 
to apply 
specialised 
teaching 
skills 
32 .~respect 
for their 
human dignity 
33. establish 
and maintain 
rapport with 
LSEN 
34. unselfish 
commitment 
35. sense of 
humour 
36. 
maintaining a 
positive 
attitude 
37. ability 
to select 
materials and 
activities 
that match 
the learners 
needs 
38. 
cheerfulness 
Not 
important 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
7 
Of little 
importance 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
:Important Most 
import 
ant 
3 4 
3 4 
3 4 
3 4 
3 4 
3 4 
3 4 
3 4 
3 4 
Col um 
Num. 
47 
48 
49 
50 
51 
52 
53 
54 
55 
Thank you for taking the time to complete this questionnaire. 
